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C a p ít u l o  1 
CUESTIONES INTRODUCTORIAS
1.1. Por qué interesarse por la motivación
Cualquier profesor en su ámbito curricular específico desea que sus 
alumnos no sólo aprendan ciertos contenidos sino también que desarrollen 
actitudes positivas hacia el aprendizaje y el estudio o, lo que es lo mismo, que 
estén motivados por aprender.
Desde una perspectiva cuantitativa, podríamos decir instrumental, 
estimular la motivación interesa por su contribución nada desdeñable en el 
rendimiento académico. Aunque la inteligencia y el rendim iento previo 
ostentan la primacía como predictores del rendimiento académico, diversos 
modelos de aprendizaje escolar, como los de Bloom, Carrol, Gagné o 
Walberg, y un buen cúmulo de investigación empírica destacan que la 
motivación es uno de los factores que es necesario optimizar para favorecer 
el rendimiento. Investigaciones, como las de Walberg (1981), sugieren que la 
motivación da cuenta del 16%-20% de la varianza del rendimiento. Otras, 
como las de Fyans y Maehr (1987), elevan su peso al 38 %. En cualquier 
caso, es un peso im portante que nos confirm a que niveles altos de 
rendimiento y niveles altos de motivación van de la mano. Por otro lado, 
análisis más pormenorizados, que van más allá del establecim iento de 
correlaciones entre medidas de motivación y medidas de rendimiento (p. e. 
las notas), ponen de relieve que la motivación influye directamente en el 
tipo de procesos cognitivos y en las estrategias de aprendizaje que el 
estudiante pone en marcha cuando se enfrenta a una tarea de aprendizaje. Es
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decir, la motivación influye en el nivel y en la calidad del procesamiento de 
la información. La inteligencia, para sacar su máximo provecho, requiere el 
concurso de la motivación.
Desde otro punto de vista, más cualitativo, conviene plantearse qué 
tipo de motivación queremos favorecer y qué podemos hacer para lograrlo. 
Todos somos conscientes de que no es lo mismo que un alumno esté 
motivado sólo por las notas o por no suspender, a que lo esté por afán de 
aprender y deseo de saber y/o porque el aprendizaje le parece importante 
para su formación personal o profesional. También reconocemos que sería 
peligroso para las metas escolares el que la obtención de premio o la 
evitación de castigo fueran las razones más importantes para implicarse en 
el aprendizaje. En este sentido, se tiene que tener en cuenta que, por 
ejemplo, aunque podemos muy bien incrementar el nivel de motivación de 
los alumnos empleando ciertos incentivos externos, un abuso de estas 
técnicas de control puede conducir a una reducción del interés por realizar las 
actividades escolares, cuando tales incentivos dejan de estar presentes, lo 
cual no sería nada deseable.
Como profesores debemos aspirar a que los alumnos tengan deseo de 
aprender y a que mantengan vivo este interés a lo largo de la vida. Esto 
parece más acuciante ahora que caminamos hacia la llamada sociedad del 
conocimiento que entraña la exigencia de preparar a los escolares para lo que 
se ha dado en llamar aprendizaje a lo largo de la  vida {lifelong learning). 
La apuesta por una educación a lo largo de la vida ha sido puesta de relieve 
en el Libro Blanco sobre la Educación y la Formación que acaba de publicar 
la Comisión Europea con el subtitulo “Enseñar y Aprender: Hacia la 
sociedad del aprendizaje”. En él se habla de la importancia de la educación y 
de la formación como medidas indispensables para prevenir el problema del 
desempleo. Se advierte que la sociedad del mañana será una sociedad de 
enseñanza y aprendizaje en la cual, cada individuo, tendrá que construir su 
propia cualificación y se insiste en la necesidad de invertir en lo inmaterial 
(la educación) y valorar el recurso humano que es lo que desarrollará el 
empleo y permitirá conservar las conquistas sociales alcanzadas.
La preocupación por fomentar el aprendizaje de por vida, tarea en la 
que tienen que implicarse el sistema educativo y empresarial, ha acrecentado 
el interés por la motivación. Como señala McCombs (1991a), una persona 
motivada es un lifelong learner  y un life long  learner  es una persona 
motivada, pero una persona motivada en el sentido de que es capaz de 
sostener su deseo de aprender de modo autónomo y por su propia voluntad.
Una creenc ia  com partida en el ám bito  de la investigación 
m otivacional es que las personas estamos naturalm ente m otivadas por 
aprender, por crecer y desarrollarnos. Sin embargo, no es menos cierto que 
en la realidad, como muy acertadam ente apunta M cCombs, no se ven
LO S PROCESOS INTERNOS QUE DIRIGEN LA CONDUCTA \ 3
suficientes muestras de aprendizaje a lo largo de la vida en nuestras escuelas y 
sociedades. De hecho, con frecuencia, en el ámbito escolar nos encontramos 
con más apatía y desinterés por parte de los alumnos que con alta 
motivación por aprender. ¿Por qué ocurre esto si en principio todos estamos 
motivados por aprender?
Según McCombs, algunos de los factores responsables de esta situación 
son los siguientes:
1. Las metas y los resultados de aprendizaje aceptados socialmente no 
son aceptados personalmente como significativos y valiosos por 
un amplio número de estudiantes.
2. En un amplio número de contextos educativos no se crean climas 
de apoyo y relaciones de calidad afectiva que favorezcan el 
aprendizaje.
3. No se ha tenido en cuenta como base de la práctica educativa y no 
se ha com prendido bien la im portancia que tiene para los 
individuos la responsabilidad personal por el aprendizaje y la 
necesidad de elección y control en las situaciones de aprendizaje.
4. No ha llegado a formar parte de la agenda o curriculum educativo 
el prestar asistencia a los sujetos para ayudarles a comprender su 
propio funcionamiento psicológico y cómo los afectos adversos 
que se generan hacia el aprendizaje, cuando uno está dominado por 
un sistema negativo de creencias, mitigan la motivación natural 
para desarrollarse y continuar aprendiendo.
En el análisis de la desmotivación también concurren otros factores, 
podríamos decir más estructurales, que propician la apatía y el desinterés de 
los estudiantes por el aprendizaje (cfr. Hernández, 1991):
a) la situación social en las últimas décadas ha cambiado. La 
enseñanza primaria y secundaria no está orientada a una minoría, 
sino a toda la población joven, lo que hace más difícil que todos se 
enganchen en “el deseo de aprender” lo que la escuela ofrece.
b) el futuro profesional de los estudiantes es incierto. La educación 
recibida no garantiza el puesto de trabajo deseado.
c) socialmente predomina un sistema de valores basado en el placer y 
en el bienestar, lo que no ayuda a sostener la voluntad y el esfuerzo 
que es necesario invertir en la tarea de aprender.
d) los medios de información social, en especial la TV, son más 
atractivos que los procedimientos usados por el sistema educativo. 
El acostumbramiento a la imagen, la novedad, el dinamismo, que 
dichos medios ofrecen, pueden dificultar la concentración en las 
tareas, la lectura de libros o el seguimiento de las clases que no 
proporcionan tantos estímulos novedosos.
e) a la escuela le resulta difícil arm onizar el desarrollo de la 
autorrealización personal — dar respuesta a las necesidades de los
alum nos— , con la necesidad de responder a la dem anda social, a  las 
ex igencias que en m ateria  educativa  se derivan  d e  la  po lítica 
educativa.
C om o vem os son m uchos los factores, se  podrían citar otros más, que 
no ayudan a  a lim en tar esa  m otivación natural de aprender y a  sostener el 
ap ren d iza je  de por v ida. P ero  si no q uerem os d es te rra r del horizon te  
educativo  el a len tar en nuestros alum nos una m otivación  co n tin u a d a , es 
decir, que se au tom otiven para  iniciar, m antener y d irig ir su aprendizaje, 
d e b e m o s  p la n te a rn o s  có m o  o r ie n ta r  n u e s tra  p rá c tic a  e d u c a tiv a . 
P recisam ente uno d e  los m ayores retos al que se enfrenta la escuela es poner 
en m arch a  m odos de  ac tuac ió n  que co n tribuyan  a  m an ten er un alto  
ren d im ien to  pero  q ue  a su vez favorezcan  el d esa rro llo  d e  patrones 
m otivacionales que sostengan el interés por conocer y el deseo de aprender 
que va m ás allá de los lím ites de la clase.
Tal v ez  tratando  de responder a  esta  necesidad, en el ám bito  de la 
psicología de la educación, en las dos últim as décadas, se ha producido un 
desarro llo  notable d e  la investigación sobre la m otivación académ ica. Son 
num erosos los artículos y  las obras que de m odo m onográfico se dedican a 
este tem a (cfr. A lonso T apia, 1991; Ñ ntrich  y  Schunk, 1995; R afílni, 1993; 
Reeve, 1995; Stipek, 1988). Y tam bién d iversas publicaciones periódicas de 
necesaria refe rencia  tales com o A dvances in M otivation  a n d  A ch ievem ent 
que pub lica  JA I Press; N ebraska  Sym posium  on M otiva tion  que publica la 
U niversidad de N ebraska; R esearch on M otivation  in E ducation  que publica 
A cadem ic Press.
En este  trabajo pretendem os recoger sintéticam ente algunas de las m ás 
sign ificativas aportaciones que al respecto de  la  m otivación académ ica se 
han producido en los últim os años, con la m ira puesta en que sirvan de ayuda 
para el d iseñ o  d e  ám b ito s instructivos q ue  favorezcan  e sa  m otivación  
c o n tin u a d a  q ue  h em o s m en c io n ad o . A b o rd a re m o s m u ch o s de los 
in terrogan tes que lo s investigadores se han planteado y a  los que con la 
teo ría  y  la investigac ión  em pírica  han tra tado  de dar respuesta , com o: 
¿cuáles son los procesos o  factores internos del sujeto que influyen positiva 
o n eg a tiv am en te  en su m o tivación  por ap render? ; ¿q u é  necesid ad es 
psicológicas es preciso satisfacer para que los alum nos estén m otivados por 
aprender?; ¿en qué m edida las diferentes m etas que persiguen ios estudiantes 
en su p ro ceso  de ap ren d iza je  influyen en su  form a de pensar, sen tir  y 
ac tuar? ; ¿p o r q ué  a lgunos a lum nos perc iben  el ap ren d iza je  com o una 
am enaza?; ¿qué carac terísticas d iferenc ia les presentan los estud ian tes que 
están in trínsecam ente m otivados por aprender?; ¿cóm o se generan  ciertos 
patrones m otivacionales adaptativos y  desadap tativos y q ué  consecuencias 
tienen para el aprendizaje escotar? ; ¿en q ué  m edida el con tex to  instructivo 
con tribuye al desarro llo  d e  ta les patrones m otivacionales?; ¿ e s  necesario  
aprender bien para estar m otivado?; y a  su vez, ¿es necesario estar m otivado
para aprender bien?; ¿cóm o pueden los alum nos aprender a  autom otivarse?; 
¿qué puede hacerse para desarro llar patrones m otivacionaies constructivos 
en la clase?
1.2. B rev e  d e s a rro llo  h is tó r ic o  d e i es tu d io  d e  la  m o tiv a c ió a .
L a  evo lución  d e  la te o r ia  de  la  m o tiv ac ió n  en  psico log ía
A ntes de abordar de m odo porm enorizado las cuestiones relativas a  la 
m o tiv ac ió n  a c ad é m ica  p la n te a d a s , co n v ie n e  e n m a rc a r , au n q u e  sea  
som eram ente, el escenario en el que se ha situado el estudio  de la m otivación 
dentro de la psicología.
L os co n cep tos m o tivacionaies son  usados para  dar cu en ta  d e  la 
iniciación, dirección, intensidad y  persistencia de la conducta. Y la teoría  de 
la m otivación ha experim entado im portantes cam bios a  lo largo de este siglo 
com o fru to  de la influencia  de  las escuelas y  parad igm as q ue  han ¡do 
apareciendo en la escena de la psicología.
En esen c ia , co m o  a c o n tin u ac ió n  v erem o s, las te o r ía s  d e  la 
m otivación de corte no cognitivo , im perantes durante un cierto  periodo de 
tiem po, han  sido  reem plazadas por o tras que incluyen  los com ponentes 
cognitivos — creencias, expectativas, m etas y  valores—  com o e lem entos 
claves para  ex p lica r el proceso  m otivacional; re tom ando  as í los v iejos 
conceptos, pero siem pre nuevos, de los filósofos clásicos y  de los prim eros 
psicó logos. Este cam bio  h a  conducido  a  una m ejor com prensión  de  las 
fuentes y  de la na tu ra leza  de la m o tivación , de las cond ic io n es para 
desarro llar una m otivación positiva y  d e  las relaciones en tre  pensam iento, 
afecto, m otivación y conducta, (cfr. M cCom bs, 1992; W einer, 1990).
P aradigm as m otivacionaies de corte no cognitivo
D esde los años 20 hasta los 60, los investigadores, para exp licar el 
fen ó m en o  m o tiv a c io n a l, so lían  a p e la r  a  c o n c e p to s  co m o  fu e rz as , 
necesidades, im pulsos in ternos, que estaban  m ás a llá  de  la experiencia  
consciente, fraguando así teorías que rem iten a  ideas de “em puje” .
En Europa, Freud sostenía que toda la acción hum ana estaba im pulsada 
por dos clases de instintos inconscientes: sexo y agresión — instintos de vida 
y  de m uerte— . En Estados U nidos, los conductistas, guiados por la imagen 
del h o m b re-m áq u in a , ex p licab an  la m o tivación  a ten d ien d o  a  fuerzas 
b io lóg icas y  a  los p rocesos ex ternos de reforzam iento . En los m odelos 
m otivacionaies desarro llados en estos años las exp licaciones de la acción 
hum ana en térm inos de  procesos internos com o pensam ientos (elecciones, 
c re e n c ia s , e x p e c ta tiv a s )  no eran  f re c u e n te s . Lo co m ú n  e n tre  lo s
investigadores era  asum ir que la conducta estaba orientada a  la reducción de 
c ie r ta s  n e c e s id a d e s  fu n d a m e n ta lm e n te  b io ló g ic a s . L o s m o d e lo s  
m otivacionales al uso proponían que estas n ecesidades  crean  un im pulso a 
actuar — drive o tensión  interna—  que im pele a la acción  y que las acciones 
que reducen tales necesidades se m antienen (son reforzadas) m ientras que las 
que no se  ex tinguen . A sim ism o apuntaban  que cuando  esos estados de 
necesidad — déficit—  son reducidos la actividad del organism o tiende a cesar, 
sigu iendo  el princip io  de la hom eostasis. En general, ta les m odelos, al 
acen tu a r la reg u lac ió n  e x te rn a  de  las co n ductas y  no el papel del 
pensam iento, proponían que para cam biar la  conducta del individuo sólo era 
preciso cam biar las condiciones de reforzam iento en el am biente.
En c o n ju n to  e s ta s  te o r ía s  de  natu ra leza  in stin tiv a , hedon is ta  y 
hom eostática, provenientes del psicoanálisis o del conductism o clásico , no 
han producido una explicación adecuada y  satisfactoria de la acción humana, 
puesto que la conducta hum ana no puede ser explicada sin referencia a un 
sujeto consciente  y , por tanto, su influencia ha declinado.
C om o afirm a W einer (1990) — uno de los m áxim os exponentes del 
estudio  de  la m otivación en nuestros d ías—  los m odelos m otivacionales 
desarrollados en esas décadas, podían exp licar la conducta  subhum ana  pero 
no la hum ana, y a  q ue  dejaban  fuera lo m ás genu inam en te  hum ano: la 
ex p e rien c ia  co n sc ien te  - e l  pensam ien to  y la v o lu n ta d - . Es d ec ir, no 
destacaban la capacidad del hom bre de autocontrolar y  de dirigir su conducta 
hacia m etas autoim puestas. Esos m odelos no han proporcionado un m arco 
conceptual adecuado para entender la m otivación escolar.
N uevos paradigm as: fis io n e s  cognitivas
D esde hace tres décadas y  com o resultado de la llam ada re v o lu c ió n  
c o g n i t i v a  que se  p rodu jo  en el sen o  de la p s ic o lo g ía , las teo rías  
m otivacionales han dado un giro hacia lo cognitivo.
V arios hechos en el tiem po contribuyeron al desarro llo  de los nuevos 
parad igm as de la m otivación m enos reduccion istas y m ás cercanos a  la 
exp licación de la conducta hum ana superior. Por una parte, c iertos autores, 
ya en los años cincuen ta, señalaron que la conducta hum ana no sólo estaba 
m otivada por la reducción de ciertas necesidades fisio lóg icas sino que se 
o rien taba a  la sa tisfacción  de necesidades psicológicas de o rden superior: 
cu rio s id ad , ren d im ie n to , poder, a f ilia c ió n  y  au to d e te rm in ac ió n . En el 
escen ario  de la investigac ión  m o tivacional aparece  un nuevo  concep to  
m otivacional, el concepto  de m otivación intrínseca. Se considera que W hite, 
con el artícu lo  que escribió en 1959 titu lado “La m otivación reconsiderada: 
el concep to  de com petencia” , con tribuyó  a dar el g o lpe  de g rac ia  a  las 
teorías conductis tas de la m otivación basadas en la reducción del im pulso
(cfr. K oestner y M cC lelland, 1990). En este  artículo, W hite señala que los 
seres hum anos, en  lugar d e  m overse por la reducción d e  ciertos im pulsos, 
buscan experiencias que les perm itan desarro llar y ex tender sus capacidades 
al m áxim o. Les m ueve la necesidad de com petencia, d e  ser efectivos y  de 
tener con tro l sobre el am biente . A si, las conductas d e  exp lo ración , los 
intentos d e  dom inio de! am biente, la curiosidad, nacen de una necesidad 
innata d e  sentirse com petentes.
A partir de entonces, y  con la influencia de la Psicología H um anista y 
los avances de la Psico log ía  C ognitiva — que estudia al hom bre com o un 
procesador activo de inform ación— , se reinstala la idea, ya  m anten ida por 
los prim eros psicólogos clásicos, com o W illiam  Jam es, de que exp licar la 
conducta hum ana sin reconocer la racionalidad hum ana no  tiene sentido.
La revolución cognitiva ha m arcado el desarro llo  de nuevos m odelos 
explicativos de la m otivación en general y  de la m otivación académ ica en 
particu lar. El denom inador com ún que les caracteriza es el acen to  que se 
pone en el papel activo que el sujeto desem peña en su proceso  m otivacional. 
Así, en lugar de ver a l su je to  con tro lado  o  llevado  p o r fuerzas ciegas 
— internas o  externas— , se asum e que la conducta hum ana es prepositiva e 
in ten c io n a l y  que e s tá  gu iad a  por las  c reen c ia s  d e l ind iv iduo  y  no 
sim plem ente por si el indiv iduo  ha sido  reforzado  o castig ad o  por su 
conducta en el pasado. Estos nuevos m odelos, com o vam os a tener ocasión 
de ver, ponen el acen to  en los procesos in ternos -p en sam ien to s , valores, 
sentim ientos y  las relaciones entre e l lo s -  a  la hora de exp licar la conducta 
en general y  la conducta  académ ica en particular. En ta les m odelos, las 
referencias a  m etas — razones para aprender— , a las creencias acerca de las 
causas de  éx ito  o  frac aso  — atrib u c io n es— , a las ex p ec ta tiv as , a  las 
percepciones de com petencia y  de control son constantes.
P o r ejem plo, las conocidas teorías de la m otivación de logro — Teorías  
E xpecta tiva  x  Valor de A tkinson (1964) y M cClelland (1965)—  postulan 
que la  conducta  de rendim iento  es el resultado de un conflic to  em ocional 
entre el m iedo al fracaso y  la esperanza de  éxito  y  señalan que el grado de 
esfuerzo e  im plicación en una tarea depende, por una parte, de factores no 
cognitivos — el nivel o  la fuerza de la necesidad de rendim iento  (m otivo)—  
pero, tam bién de dos factores cognitivos: a ) el valor dado a esa tarea  o  a  los 
beneficios que se esperan obtener de ella y b) el grado en que el sujeto espera 
ten er é x ito  en la  ta re a  si se ap lica  a  e lla  (ex p ec ta tiv a ) . L a  T eo ría  
A tribuciona l de ¡a M otivación  de  W einer (1985) añade que la necesidad de 
rendim iento está m ediada por las atribuciones — las causas que se perciben 
com o responsables de los resultados de éxito  o  fracaso— , las cuales influyen 
en las expectativas de éxito , en las percepciones de contro l y  com petencia, 
en las reacciones afectivas y  en la conducta m otivacional. Teorías com o las 
de D w eck (1986) y  N icho lls (1984a), se centran en el papel de las m etas 
(G o a l T h eo ry ) y  ap u n tan  que la m otivación  puede se r  ad ap ta tiv a  o
desadap tativa en función d e  las orien taciones de m eta  de los estudiantes 
(m etas de  aprendizaje versus  m etas d e  rendim iento). P or o tro  lado. Bandura 
(1977), en su Teoria  de ¡a A u toe ficac ia  Percibida, destaca el papel de las 
percepciones de au toeficacia y  su influencia en el nivel de m otivación — en 
el esfuerzo  y  persistencia ante las tareas— . A su vez, H arter (1981b), en su 
m odelo  de M o tiv a c ió n  de  D om inio , re sa lta  q ue  las p e rcep c io n es de 
com p eten c ia  y  de  con tro l son  im portan tes co rre la to s de la  m otivación  
intrínseca. P or su parte, C ovington (1984), que propone la  Teoria de  la  
A u to v a lía  pa ra  exp licar la  m otivación académ ica, señala  que las bajas 
p e rcep c io n es de co m p eten c ia  inducen a  los e s tu d ia n te s a  o rien ta r su  
conducta  m ás hacia  la defensa del yo  q ue  hacia un adecuado aprendizaje 
su sc itán d o se  el m ied o  al fracaso , q u e  pone en m arch a  n u m ero so s 
m ecanism os de defensa que los alum nos utilizan para ev itar aparecer poco 
com peten tes.
C o m o  vem os, hay  un co nsenso  en tre  los au to res señalados en 
co n cep tu a liza r  la m otivación  en térm inos, de c reen c ias co n scien tes y 
valores. Para entender la m otivación de los estudiantes se considera decisivo 
ocuparse d e  cóm o piensan acerca de sí m ism os y  d e  có m o  perciben el 
contexto de aprendizaje, las tareas y el rendim iento. Se puede afirm ar que el 
nuevo parad ig m a d e  investigación  -—co g n itiv is ta—• ha  tran sfo rm ad o  el 
estudio  de la m otivación. Así, de una perspectiva más cuantitativa, centrada, 
com o hem os ind icado , en concep tos com o energía, necesidades, d r iv e s ,  
in tensidad de conducta, se ha pasado a  la  adopción de una perspectiva m ás 
cualita tiva  cen trada en los procesos d e  pensam iento. Este nuevo m odo de 
enfocar el estudio  de la m otivación se percibe claram ente, por ejem plo, en 
las prescripciones que hace W einer (1986) sobre las prem isas que deben guiar 
el desarrollo  de una teoría m otivacional en la actualidad.
Según este au tor toda teoría m otivacional debe;
-  E star basada sobre conceptos m ás allá del de hom eostasís.
-  A brazar algo más que el hedonism o (increm entar el placer 
y  d ism inuir el dolor).
-  Inclu ir un am plio rango de procesos cognitivos.
-  In teresarse por la experiencia consciente.
-  Incluir al
-  Incluir un am plio rango de em ociones.
-  C onstruirse sobre el apoyo de relaciones em píricas.
-  E xplicitar las relaciones causales entre pensam iento, afecto 
y  acción.
En sín tesis, algunos de  los rasgos característicos que d iferencian  las 
m odernas teo rías de la m otivación fren te  a las desarro lladas an teriorm ente 
son la inclusión del sí m ism o (se lf)  y  to d a  la saga de constructos con él 
re la c io n a d o s  — a u to c o n c e p to , c re e n c ia s  de  c o n tro l y  d e  e f ic a c ia .
ex p ec ta tiv as , a tr ib u c io n es—  y  el e s tab lec im ien to  d e  re lac io n es  en tre  
pensam iento, afecto  y  acción.
E n este  con tex to , P in trich  y  D e G root (1 9 9 0 ) des tacan  que las 
principales teorías actuales de la m otivación académ ica se articulan en tom o 
a los siguientes com ponentes (ver C uadro I):
a ) L os com ponentes d e  valor: incluyen las m etas que persiguen los 
alum nos y  sus creencias acerca del valor, im portancia y  utilidad de 
las tareas.
b) L os com ponentes d e  expecta tivas: incluyen las creencias de los 
estudiantes sobre su capacidad para realizar la tarea (percepciones 
de control y  de com petencia, expectativas, atribuciones).
c )  L os com ponentes afectivos: incluyen las reacciones em ocionales 
hacia las tareas y  hacia  uno m ism o, las cuales están influidas, en 
gran  m edida, por las cogn ic iones an terio rm ente señaladas. Las 
em ociones que se suscitan en la situación de aprendizaje, bajo  la 
influencia de las percepciones y  creencias que el sujeto genera en 
tal situación  son, sin duda, un elem en to  esencial del proceso  
m otivacional, y a  que proporcionan la carga afectiva que hace que 
el sistem a m otivacional influya en la conducta.
Cuadro I: Componentes de la motivación distinguidos en las teorías motivacionales
CO M PONENTES D E VALOR
COM PONENTES DE 
EXPECTATIVAS CO M PONENTES AFECTIVOS
Metas Generales (razones para la Atribuciones Reacciones emocionales
implicación en la tarea) Creencias de control ante la tarea (ansiedad)
Metas de aprendizaje / (control interno /
Metas de rendimiento control externo) Evaluación de uno mismo
Orientación hacia la tarea / en términos de autovalía
Orientación al yo Percepciones de (orgullo, vei^üenza,
Orientación motivacional competencia o culpabilidad, indefensión)
intrlnseca/extrfnseca autoeficacia
Incremento o protección de las
percepciones de autovalía Expectativas de
Valor dado a la tarea: resultado
Percepciones de la importancia
Expectativas dede (atarea
Percepciones de la utilidad de éxito futuro
la tarea para las metas futuras
Valor intrínseco o interés
intrínseco de la tarea
En síntesis, y  apoyándonos en la ecuación que de la m otivación presenta 
Ford  (1 9 9 1 , 1992), se  p u ede d ec ir q ue  ac tualm en te  la m otivación  se 
con tem pla  com o “un constructo  que in tegra la d irección que una persona 
sigue — m etas— , la cantidad y  fluidez de energía que usa para m overse en esa 
dirección — em ociones—  y  las expectativas que tiene acerca de si alcanzará 
su destino  — percepciones de control personal (personal agency belief)"— .
MOTIVACION = METAS x EMOCIONES x CREENCIAS DE CONTROL PERSONAL
Com o no podía ser m enos este cam bio de paradigm a ha llevado a un 
replan team ien to  de las estrategias m otivacionales. Si h istó ricam ente, en la 
litera tu ra  m otivacional, se ha prestado m ás atención a  e levar el nivel de 
m otivación  — por e jem p lo  m ediante técn icas  de con tro l d e  refuerzo  y 
castigo— , ahora es central la cuestión de la orientación — hacia qué metas 
d irije  e l su je to  sus energías— (A m es, 1987; Brophy, 1983; R yan y  cois., 
1992).
D esde  este punto  de v ista , la m ejora de la m otivación  no consiste, 
entonces, en suscitar, con determ inadas condiciones o  tratam ientos, una alta 
necesidad de rendim iento  — , puesto  que m uchas prácticas educativas que 
pueden con tribu ir a un alto  rendim iento (uso  de incentivos, recom pensas, 
notas) pueden tam bién  producir patrones m otivacionales que, a  la larga, no 
sostienen el deseo de aprender y  adem ás favorecen la com petición entre los 
alum nos— . M ás bien, se considera que las estrategias m otivacionales deben 
orien tarse  a  conseguir q ue  los estudiantes persigan determ inadas m etas, a 
crear condiciones para que tengan percepciones positivas de com petencia y 
para q ue  pongan en m archa estrategias — cognitivas, m etacognitivas—  que 
ayuden a  la elaboración  profunda de la inform ación y a  favorecer que se 
autom otiven para in iciar, m antener y d irig ir su  aprendizaje.
Se puede decir que, desde esta perspectiva más cualitativa, se trata de 
m otivar desde el in te rio r del sujeto. La m ejo ra  de la m otivación  im plica 
m odificar los patrones de pensam iento de los estudiantes con v istas a  lograr 
no só lo  e le v a r e l n ivel de m o tiv ac ió n  sino  tam b ién  fav o re ce r una 
o rien tac ió n  hacia  la  valo ración  del ap rend iza je  y del rend im ien to , una 
m otivación continuada y  un m odo de aprender distinto.
P o r supuesto  se insiste  en la necesidad  de a len ta r la m otivación 
intrínseca — el que los alum nos se im pliquen en las tareas de aprendizaje por 
el propio p lacer y  d isfru te  en las m ism as— . Sin em bargo, puesto que no es 
razonable esperar que los estudiantes disfruten o  se entusiasm en con todas las 
ac tiv idades esco lares, tam bién  se reconoce que se debe ir m ás a llá  de la 
m otivación intrínseca, buscando y  poniendo en m archa m odos de actuación 
para que los alum nos encuentren estas actividades valiosas y  significativas, 
las tom en seriam ente y  las estim en com o vehículo para desarro llarse . En
este sentido, la  escuela adem ás de ejercer su función instrum ental — como 
centro de transm isión de conocim ientos y  procedim ientos— , está llam ada a 
o frecer u na  educac ión  en valores, an im ando a  los estud ian te s a  apreciar 
ciertas m etas y  valores y  suprim iendo el aprecio de otras. Esta, desde luego, 
no es una em presa  fácil pues sabem os que la escuela tiene  que ir m uchas 
veces contracorriente anim ando unos valores que no son los que circulan en 
el am biente social.
1.3. L íneas actua les de investigación  en el cam po d e estud io
d e la M otivación  A cadém ica
Lo que hem os expuesto nos sitúa ya en el m arco en el que nos vam os a 
m over para analiza r los determ inantes de la  m otivación académ ica  y  las 
estrateg ias q ue  pueden ay udar a  su  m ejora. C om o preám bulo  conviene 
señ a la r  las  lín eas d e  inv estig ac ió n  que co n stitu y en  e l g ru eso  d e  la 
investigación en este cam po y  que irem os tratando a lo largo de este trabajo;
-  E l a n á lis is  de  lo s de term in a n tes p erso n a les  de  la  m o tivación  
(m etas, expectativas, afectos), sus relaciones en tre  sí y sus efectos 
en la conducta m otivada (in tensidad, esfuerzo, elección de  tareas, 
e tc .) y  en el rendim iento. El objetivo de  m uchas investigaciones es 
d iluc idar cóm o estos aspectos están im plicados en la m otivación y 
cóm o operan. En este m arco, un foco im portante d e  estud io  es el 
anális is de las relaciones entre los com ponentes de la  m otivación y 
el funcionam ien to  cogn itivo  (p. e. cóm o influyen en el uso  de 
estra teg ias de aprendizaje o  cóm o afectan al m odo de p rocesar la 
inform ación).
-  E l es tu d io  d e  los cam bios s is tem á ticos q ue  se  p ro d u c en  en  la  
m otivación  académ ica a  lo  largo d e l desarrollo . El punto de  m ira 
se  cen tra  en el anális is de  los cam bios que se  p roducen en  las 
cogniciones que influyen en el proceso m otivacional — percepciones 
de com petencia  o  eficacia, teorías de  la inteligencia, expectativas, 
m e ta s  y  v a lo res, p e rcep c io n es de  la d if ic u lta d  de la ta rea , 
atribuciones— .
-  E l estudio  de los determ inantes contextúales de la  m otivación. Cada 
v ez  en  m ayor m edida, los investigadores están  in teresados por 
conocer cóm o los cam bios en la experiencia escolar inciden en  los 
cam b io s en la m otivación  académ ica. Puesto q ue  el en foque es 
cognitiv ista, se  ocupan de estudiar de qué m anera y  en qué m edida 
d istin tos factores del con tex to  d e  aprendizaje — la estructura de la 
c lase com petitiva /  cooperativa; el m ayor o  m enor énfasis en las 
notas y los resultados d e  aprendizaje; el tipo  de  fe e d b a c k  que el 
p rofesor ofrece a los alum nos antes, durante y después de la tarea; el
grado  d e  autonom ía que se perm ite en la realización de las tareas, 
etc.—  afectan a  las percepciones de capacidad o com petencia, a las 
a tribuciones y  a  las expectativas d e  éxito; a  las percepciones del 
v a lo r  o  interés del m aterial y  tam bién  cóm o influyen en que los 
e s tu d ia n te s  se  cen tren  en la ta re a  y /o  en los resu ltad o s  de 
aprendizaje.
R esum en
En la  actualidad, el foco  de atención en el estudio de la m otivación 
académ ica lo constituyen  los procesos in ternos que dan a  la  conducta  su 
en e rg ía  y  d irecc ió n . E sto s  p ro ceso s in te rn o s  inc luyen  n eces id ad es , 
em ociones y  cogn ic io n es — térm ino  am plio  que incluye pensam ien tos, 
c reencias, ex p ec ta tiv as , rep resen tac ión  de m etas— . T am bién  se p resta  
atención a  los hechos del contexto  am biental pero, en lo refe ren te  a este 
punto, los estud ios m otivacionales se cen tran  no tan to  en exam inar com o 
estos hechos am bientales repercuten d irectam ente en la conducta  sino más 
bien cóm o afectan a los p rocesos internos señalados que a  la vuelta  son los 
que anim an y  dirigen la conducta.
1 .4 . ¿D e q u é  ind ic io s n o s valem o s p a r a  in f e r i r  el g ra d o  d e
m o tiv a c ió n  d e  los e s tu d ia n te s  y  su  o r ie n ta c ió n  m o tiv a c io n a l?
El n ivel de  m otivación de  un sujeto y  su  orientación hacia  el trabajo 
escolar lo podem os in ferir a  partir de la observación de ciertos patrones de 
conducta com o los siguientes (cfr. M aehr, 1983; Stipeck, 1988):
a) la  d irecc ió n  d e  la  a tención  y  a c tiv id a d  d e  un  ind ividuo . La 
elección de una acción dentro de un conjunto de posibilidades es un 
prim er indicador de  la m otivación. C uando unos sujetos atienden a 
unas cosas u o tras indudablem ente están m otivados por diferentes 
razones. Por ejem plo , en una clase de m atem áticas un estudiante 
puede trabajar d iligentem ente en las tareas encom endadas, m ientras 
q ue  o tro  ocupa el m ism o tiem po en hablar con los com pañeros. 
A m bos están m otivados, pero se im plican en d iferentes actividades. 
El prim ero puede estar m otivado p o r el deseo de aprender, agradar 
a l profesor, m o strar su propia com petencia, ob tener buena nota e 
incluso  por todas es tas razones a la vez. El segundo tal vez esté 
prim ando  m ás el se r popular en tre  sus com pañeros o incluso el 
e v ita r  im plicarse  en una ac tiv idad  en la que no  se  considera 
com petente. O bservar lo que una persona elige hacer cuando tiene 
o tra s  a lte rn a tiv a s  p erm ite  h a c e r  in fe ren c ia s  a c e rc a  de su 
m o tivación .
b) la  p ersis te n c ia  y  e l esfuerzo  en una tarea pueden considerarse en 
gran m edida los indicios m ás im portante del grado de m otivación de 
un su je to  por u na  tarea o cam po de activ idad. L a fuerza  de la 
m o tivación  queda refle jada  en el tiem po  y la  en erg ía  q ue  el 
estud ian te  es capaz o desea gastar en una activ idad. Y el tiem po 
em pleado  en el estud io  es uno de los m ejores p red ic to res del 
rendim iento. L a falta de esfuerzo  y  persistencia puede denotar que 
el su je to  no valora  o no  tiene  in terés en la  ta rea  o  b ien  que 
desconfía de sus posibilidades de alcanzar una m eta dada.
c) la  m otivación  continuada  (co n tin u in g  m o tiva tion ). Se refiere  no 
tan to  al hecho de m antenerse en la tarea (persistencia) com o al 
vo lver a  e lla  espontáneam ente después de una in terrupción. P or 
ejem plo, los individuos que continúan en las ta reas sin incentivos 
externos o  que continúan realizando tareas por sí m ism os sin que 
h ay an  sid o  re q u e r id a s  en  el c o n te x to  e s c o la r , m u es tran  
aparentem ente un alto grado de m otivación por aprender.
d) e l n ive l d e  actividad d e l sujeto. L a cantidad de cosas que se hacen es 
o tro  aspecto que nos puede indicar su nivel de m otivación aunque 
no es un índice tan im portante com o los anteriores.
e) e l  re n d im ien to  es o tro  indicio  de  la m o tivación , au nque m ás 
ind irecto , ya  que depende d e  m uchos o tros fac to res. Pero , sin 
e m b arg o , es m ás p ro b ab le  que el e s tu d ia n te  que tra b a ja  
intensam ente , que persiste an te  las d ificu ltades y  se im plica sin 
necesidad  de incentivos ex ternos, logre m ejor rend im ien to  que 
aquel q ue  ev ita  las ta reas, no se concen tra  en e llas , abandona 
fác ilm en te  o  trabaja  sólo cu ando  ex isten  co n tro les  ex ternos. A 
p esar de esto  hay que señalar que la m otivación es una condición  
n e c e sa r ia  p a ra  e l re n d im ie n to  p e ro  no  s u fic ie n te . T o d o s 
conocem os estudiantes que sin apenas esfuerzo y  sin  m ucho interés 
rinden  bien en la  escuela  m ientras que o tros a  pesar de  su gran 
esfuerzo  rinden pobrem ente. E star m otivado no garan tiza un buen 
rendim iento pero indudablem ente ayuda y, adem ás, una m eta que se 
deb e  p e rseg u ir  en el ám b ito  esco la r  es in c rem en ta r  en los 
estudiantes el deseo de aprender y  no sólo el rendir bien.

C a p ít u l o  2
LOS PROCESOS INTERNOS QUE DAN A LA CONDUCTA 
SU ENERGÍA Y DIRECCIÓN
2 .1 . ¿Q ué es lo que las personas q u ieren , necesitan  y va loran ?  El 
rol d e  la s  m etas y  el v a lo r  dado a la tarea  en el p roceso  
m otivacion al. ¿Por qué hago esto?
Para e x p lica r  el m anten im ien to  y la d irección  d e  la co n d u c ta  en 
general y  d e  la  co n d u c ta  acad é m ica  en p a rtic u la r  n eces itam o s hacer 
referencia a  las razones por las q ue  uno se im plica en una ac tiv idad  y 
tam bién a  las creencias que tiene acerca de la im portancia, utilidad o  interés 
que la tarea pueda tener.
2.LI. Las metas y  la motivación
N uestra conducta es tá  siem pre orientada a  m etas y  éstas desem peñan 
un im portan te  papel en el p ro ceso  m otiv ac io n a l, po rque d e fin en  su 
con ten ido  y d irección , in fluyendo  en cóm o a fro n tam o s una ac tiv idad . 
M uchas veces no  som os p lenam ente conscientes de nuestras m etas y si nos 
piden a “bote pronto” que pensem os en ellas tal vez no sepam os describirlas, 
pero  el hech o  es que subyacen  en nuestra  ac tiv id ad , son  una fuerza 
m o tivacional q ue  d irig e  y o rg an iza  n uestra  con d u c ta . P or e llo , para 
com prender e l m odo d e  actuar d e  una persona o cóm o se siente debem os 
preguntam os q ué  es lo que está  intentando lograr. S in em bargo, no siem pre
es fácil saberlo, pues puede ocurrir que la m ism a conducta o  actividad (p.e. 
h acer un trabajo ) es té  respondiendo  a d istin tos m otivos (ganar dinero , 
ob tener prestigio, agradar a otros, m ostrar com petencia) y  a  su vez tam bién 
distin tas conductas pueden responder a un m ism o motivo.
En general, respec to  a las m etas se pueden destacar los sigu ien tes 
aspectos (M aehr, 1983);
-  Se representan a  distintos niveles de abstracción.
-  Se pueden perseguir m últiples m etas al m ism o tiem po.
-  Pueden tener un rol instrum ental o term inal (p. e. ayudar a o tros 
porque uno necesita aprobación social, sentirse querido o  por el bien 
del otro).
-  C onform e las m etas varían tam bién lo hace la conducta.
-  La im portancia  de las m etas puede variar según sea el estado del 
individuo y  el am biente que le rodea.
-  Las m etas están asociadas con las percepciones q ue  el sujeto tiene de 
lo que es éxito  personal o fracaso.
-  Las metas que los individuos persiguen están asociadas con diferentes 
pa trones co g n itiv o s  (a trib u c io n es , percep c io n es de capac idad ), 
a fec tiv o s  y  con d ife ren tes m odos de en fren ta rse  a Jas ta reas 
(au to rregu lac ión ). Influyen en la d irección d e  la a tención, en la 
m ovilización d e  esfuerzo, en la persistencia en la tarea, en el uso de 
estrategias, etc.
-  Las características de personalidad de los sujetos (p. e. poseer alto  o 
bajo  au to co n cep to ) , las c a ra c te rís tica s  de la ta rea  (n o v ed ad , 
sorpresa, va lo r intrínseco), y  del contexto de aprendizaje (am biente 
coopera tivo  o  com petitivo , g rado  de au tonom ía que se perm ite) 
influyen en que los sujetos se orienten hacia un tip o  u otro de m etas
-  La d iversidad  d e  v alo res cu ltu ra les , los e s tad io s de  d esarro llo  
evolutivo , las situaciones de aprend izaje  van a  influir en q ue  se 
persigan unas u otras m etas. A veces algunas pueden converger y 
o tras en trar en conflicto.
En los últim os años, se ha increm entado el interés por el estudio  d e  la 
m otivación  académ ica desde el m arco de referencia  d e  las m etas { G o a l  
T heory). C uando los investigadores utilizan el térm ino m etas u  orientación  
d e  m etas  se  refieren a  las m etas generales que guían u orientan  la actividad 
académ ica en general, y  no al concepto de objetivos concretos que se pueden 
perseguir cuando se realiza una tarea específica en un contexto determ inado, 
com o com pletar un ejercicio  de m atem áticas o  rendir bien en un test. En 
este  sentido, las m etas académ icas (ach ievem ent goa ls) se  definen com o las 
percepciones que tienen los estudiantes acerca d e  los propósitos o significado 
del trabajo  escolar, el rendim iento y  el éxito (cfr. Am es, 1992; Blum enfeid, 
1992; D w eck, 1986; M aehr, 1983, 1984; M eece y  co is ., 1988; N icho lls, 
1984a; U rdan y  M aehr, 1995). C om o m etas generales los alum nos pueden
p ersegu ir desde  ganar recom pensas ex trín secas, se r a lum nos b rillan tes , 
ap re n d e r  y d o m in ar n uevas co sas, d e sa rro lla r  su s co n o c im ien to s  y 
capacidades, dem ostrar que son inteligentes ante los o tros, ser m ejores que 
o tro s com pañeros en la c lase, ser bien considerados por el p rofesor o  los 
padres, divertirse, hacer am igos, ayudar a  otros, hacer las cosas lo m ejor que 
uno puede, ser responsables, hasta evitar el trabajo si es posible.
Los estud ios cen trados en es ta  cuestión señalan  que el p ersegu ir 
d iferentes m etas está  asociado con diferencias en el m odo de ver las tareas
—  p. e. com o un desafío  o  com o una am enaza— , en el uso de estrategias de 
aprend izaje , en los sen tim ien tos acerca de la escuela , en las reacciones 
afectivas ante el éx ito  o el fracaso  —  p. e. “no valgo para esto” /  “ debo 
p ersis tir a  p esar de  los e rro res”— , en los sen tim ien tos de e ficac ia  del 
estudiante, en la probabilidad o no de evitar las situaciones difíc iles, en las 
atribuciones que se generan ante el éxito o el fracaso.
P rincipales m etas relacionadas con la  actividad académ ica
En el cam po que nos ocupa los investigadores están de acuerdo en 
d istinguir cuatro  categorías generales de m etas d e  prim era im portancia que 
están asociadas con el rendim iento escolar (C uadro 2). Estas m etas se sitúan 
a lo largo de un continuo de m otivación intrínseca / extrínseca (cfr. A lonso 
Tapia, 1991; A lonso y  M ontero, 1992; G onzález C abanach, N úñez y  G arcía 
Fuentes, 1996; M aehr, 1983)
Cuadro 2
Metas relacionadas con la actividad de aprendizaje (adaptado de Alonso, 1991)
Metas relacionadas Incrementar la propia compelencia (motivación de 
con la tarea competencia)
Actuar con autonomía (motivación de control)
Experimentarse absorbido por la naturaleza de la tarea 
(motivación intrínseca)
Metas relacionadas Experimentar ei orgullo que sigue al éxito (motivo de logro)
con la autovaloración Evitar la experiencia de vergüenza o humillación que
Q ,  j  , Y acompafta al fracaso (miedo al fracaso)
ejensa e o Rendir mejor que otros. Mostrar más inteligencia
Metas relacionadas Experimentar la aprobación de los adultos y evitar su rechazo 
con la valoración Experimentar la aprobación de los iguales y evitar su rechazo 
social y  la solidaridad Hacer felices a los otros. Ser útil a ia sociedad
Metas relacionadas Conseguir todo lo que signifique premios o recompensas 
con la consecución de Evitar lo que signifique castigo o pérdida de situaciones, 
recompensas externas objetos o posibilidades valoradas
a) M etas relacionadas con la  tarea
Son m etas q ue  se  eng loban  d en tro  de lo que se  conoce  com o 
m otivación intrínseca y  presentan ciertas variantes. Para algunos alum nos el 
propósito  de ir  bien en la escuela y  ten er éxito reside en la oportunidad de 
ap render inform ación nueva e interesante, d isfru tar con la tarea por lo que 
ésta  ofrece de novedad, curiosidad o  reto  (m otivación in trínseca). El sujeto 
m otivado intrínsecam ente se siente absorbido en la tarea y  ésta se convierte 
en un fin  en sí m ism a. U n alum no m otivado  in trínsecam ente  se d iría  
“ Q u iero  ap render cuanto  m e sea p osib le” , “El trabajo realizado  me hace 
q uerer saber m ás acerca d e  esta cuestión” . También se englobaría dentro de 
las m etas relacionadas con la tarea, el tra tar de ser expertos e increm entar la 
propia com petencia en la tarea encom endada (m otivación de com petencia)  
y  tam bién  el estar in teresado por experim entar autonom ía en el trabajo , es 
decir, sen tir que se hace la tarea no p o r obligación sino porque uno la ha 
eleg ido  o  la hecho suya (m otivación d e  control o  autonom ía).
L as investigaciones, en general, ponen de relieve que la orientación 
intrínseca hacia el aprendizaje es muy beneficiosa y a  que es tá  asociada con 
alto  esfuerzo, persistencia, utilización d e  estrategias y  aprendizaje profundo 
caracterizado por pensam iento critico e  integración de conceptos.
L a im portanc ia  q ue  tiene para el aprend izaje  e sc o la r  e l q ue  los 
estudiantes estén m otivados intrínsecam ente ha llevado a un gran núm ero de 
in vestigadores a in te resa rse  por los factores que fac ilitan  este  tip o  de 
m o tivación . C on resp ec to  a los fac to res in ternos del su je to , un g rupo  
im portan te  de teóricos se  ha ocupado de  resaltar e l papel que tienen  los 
sentim ientos d e  eficacia y  de sentirse agen te  causal de la conducta (persona l 
c a u s a tio n )  (B andura, 1977; deC harm s, 1984, 1987; D eci y  Ryan, 1985, 
1992; H arter, 1981; W hite , 1959). O tro  grupo de teóricos com o B eriyne 
(1966). C sikszentm ilhayi (1987, 1990), Lepper y  H older (1989), C ordova y 
L epper (1996) se han ocupado de analizar las características que deben reunir 
las ta reas para que estim ulen  la curiosidad , el interés por aprender y la 
ex p e rie n c ia  de se n tirse  absorb ido  por la tarea, C s ik szen tm ilh ay i, por 
e jem plo , sefiala cuatro  elem entos im portantes que contribuyen al d isfru te de 
las tareas: a) se pueden com pletar; b) ofrecen m etas claras a  conseguir; c) se 
p roporc iona  fe e d b a c k  inm ediato acerca de com o uno la está  haciendo (bien 
o m al); d ) ofrecen reto óptim o, donde el sujeto puede poner a prueba sus 
capacidades.
Los autores que estudian  la m otivación académ ica desde el punto de 
v ista  de  las m etas (G oal Theory) han em pleado d iferen tes denom inaciones 
p a ra  r e fe rir se  a  la  im p lic a c ió n  en  el a p re n d iz a je  p o r r a z o n e s  
in trínsecas/m etas relacionadas con la tarea. A si, N icho lls (1984) habla de
orientación hacia  ¡a tarea  {task involvem ent /  la sk -focused  goa l)\ D w eck 
(1986) de m etas d e  aprendizaje {learning g o a ls ) ;y  A m es y  A rcher (1988) 
utilizan el térm ino de m eta de dom inio {m astery goal).
b) M etas relacionadas con la p ro p ia  estimación  
D efensa d e l Yo (Ego Goáls)
E stas m etas, re lacionadas con la defensa de la propia au toesthna , 
engloban el deseo de los alum nos de experim entar la propia v alía  ante sí 
m ism o y  ante los dem ás y  de evitar el fracaso que supone una evaluación 
negativa de la prop ia  com petencia. D em ostrar la prop ia  com petencia, que 
queda reflejada en expresiones com o “Q uiero que los o tros piensen que soy 
inteligente” ; “Es im portante para m í rend ir m ejor que otros estud ian tes” ; 
“Es im portante para m í que el profesor piense que hago un buen trabajo” , 
puede llegar a  se r una de las principales m etas de la conducta escolar. Los 
alum nos desean el éx ito  porque ofrece evidencia de que son capaces, lo que 
les hace experim entar orgullo; pero tam bién, en particu lar los que cuentan  
con un h isto rial de fracaso , desean  ev itar las experiencias negativas de 
sentirse poco valiosos asociadas a  las mismas.
U na excesiva atención a  estas m etas, que m uchas veces es alentada en 
contextos educativos muy centrados en los resultados de aprendizaje y no 
tan to  en el p ro ceso , e s tim u la  co n ductas de co m petic ión  so c ia l y  la 
m anifestación de estrategias defensivas orientadas a preservar la  autovalía 
(p. e. ev itar el r iesgo  y  las tareas retantes para asegurarse el éxito). C om o 
verem os m ás ad elan te , C ovington y B eery (19 7 6 ) en su Teoria  d e  ¡a 
A u to v a lía  describen muy bien el estilo  m otivacional y  el com portam iento  
escolar de los sujetos dem asiado centrados en este tipo de metas.
N icho lls (1984) se refiere  a e llas con la noción de ego im p licación  
(egO‘in v o lv e m e n iy , Dweck (1986), A m es y A rcher (1988) las describen  
com o m etas d e  rend im ien to  (p erfo rm a n ce  g o a ls ) , A nderm an y M aehr 
(1994) u tilizan  el térm ino  de m etas de defensa  de la  h ab ilidad  ( a b i l i ty  
goa l).
c) M etas relacionadas con ¡a valoración social
D entro  de esta  categoría se incluye la búsqueda de aprobación social, 
pero tam bién  o tras m etas soc ia les ta les com o el buscar el rend im ien to  
académ ico para llegar a  ser un m iem bro productivo y  útil para la sociedad 
(socia l welfare goal, socia l responsahility), o porque supone increm entar el 
honor de la propia fam ilia (socia l so lidarity  g oa l)  o por dem ostrar que uno 
es buena persona (socia l com pliance goal).
H asta  ah o ra  en la  lite ra tu ra  so b re  m o tivación  académ ica  se  ha 
p restado  poca a tención  a  esto s ú ltim os tipos de m etas sociales y a  su 
relación  con la m otivación  académ ica. Por suerte, los investigadores son, 
cada  vez más, conscien tes de la im portancia que tiene  fom entarlas, por su 
inestim able valo r para favorecer la im plicación y la responsabilidad de los 
estud ian te s p o r su aprendizaje, si se tiene  en cuen ta  adem ás que no  es 
esperab le  que to d o s los alum nos desarrollen una m otivación intrínseca por 
to d as  las ta reas  esco lares. P erseg u ir m etas so c ia le s  asociad as con  el 
aprendizaje ayu d a  a  v incu lar al sujeto con la sociedad (cfr.W entzel, 1991; 
M aehr, 1983; U rdan y  M aehr, 1995).
Refiriéndonos más concretam ente a  las m etas de aprobación social, es 
un hecho que la naturaleza social de la clase hace que los estudiantes persigan 
este tip o  de m etas no académ icas pero  que están ligadas con las académ icas 
en cuan to  que pueden ayudar o  en to rpecer el logro  d e  las m ism as. L os 
a lum nos buscan la aprobación social de  las personas que son significativas 
para ellos y así, por ejem plo, ajustan su  conducta a  las reglas sociales y  se 
conducen de form a socialm ente apropiada en el caso de  que perciban que con 
e llo  ganan la estim a de sus o tro s  s ig n ific a tiv o s .  En este sen tido , los 
estud ian tes pueden buscar el rendim iento  académ ico por agradar y sen tirse  
acep tados por los dem ás (padres, profesores, com pañeros) y  con ello  ev itar 
el rechazo social.
N o  hay q ue  o lv idar, sin em bargo, que el m ism o tipo  de m eta — la 
búsqueda de aprobación social—  puede tener diferentes efectos y  ayudar o  no 
a  im plicarse en el aprendizaje, dependiendo de fac to res ta les com o los 
valo res del g rupo  con los que uno se relaciona, el g rado de autovalía  del 
in d iv id u o , el e s tad io  de  d e sa rro llo , las p rá c tic a s  e d u ca tiv as  o  las 
oportunidades percibidas de satisfacer los sentim ientos de autovalía.
A sí, por ejem plo , si el grupo devalúa el rendim iento  académ ico y  la 
aceptac ión  social del grupo es m uy im portante para el sujeto, en tonces, se 
puede producir una relación negativa entre el interés por m etas sociales y  el 
rendim iento académ ico. Tam bién puede ocurrir que algún alum no se sien ta 
a is lado  de los com pañeros, piense q ue  tiene pocas posib ilidades de gan ar el 
apoyo social que desea y , en consecuencia, esta percepción de aislam iento le 
lleve a  descuidar su  rendim iento o  a  la inversa a centrarse en él com o válvula 
de escape.
Por o tra  parte, m ientras que en la infancia los padres y  los profesores 
son el centro d e  la búsqueda de aceptación social, lo cual puede favorecer el 
interés por la activ idad académ ica; sin embargo, la necesidad de conform idad 
con el grupo es m ás fuerte  en la adolescencia. D uran te  la ado lescencia  
tem prana, es m ás probable que los estudiantes persigan m etas de aprobación 
social entre los com pañeros y  éstos van a  influir directam ente en su g rado de 
interés por la escuela. Puede muy bien ocurrir que en tre  los adolescentes el
alto  ren d im ien to  no  se perc iba  com o un m edio  e fec tiv o  p ara  gan ar 
popularidad con lo que el interés por el aprendizaje puede dism inuir.
L a necesidad de m antener un sentido  de  au tovalía  positivo , que se 
asocia con la  valoración social, tam bién puede llevar a adoptar d iferentes 
m etas. Para satisfacer la m ism a necesidad de autoestim a, un estudiante puede 
adoptar com o m eta social buscar la aprobación de los com pañeros con 
actitudes negativas hacia el rendim iento y  otro, sin em bargo, puede adoptar 
como m eta  el trabajar para llegar al dom inio de ciertas tareas.
E1 hecho de que se escojan diferentes cam inos para satisfacer el m ism o 
deseo depende tam bién de las oportunidades que los sujetos perciben tener de 
lograr la m eta por uno u otro  cam ino. A sí, un alum no con una h istoria de 
fracaso verá en la situación de aprendizaje pocas oportunidades de  sentirse 
valioso y  ello  puede llevarle a adoptar m etas de aprobación social asociadas 
con resu ltad o s  e sco la re s negativos . P or o tra  p arte , c ie r ta s  p rác ticas 
instructivas, com o el em pleo de m étodos de aprendizaje cooperativo, pueden 
resultar favorables para aquellos alum nos que tienen conflictos para hacer 
converger sus m undos social y académico.
d) M etas relacionadas con la  consecución de recom pensas externas
C onseguir recom pensas o  prem ios por el buen rendim iento y  evitar los 
castigos son m etas englobadas dentro de lo que se  denom ina m o tiv a c ió n  
ex tr ín seca , aunque tam bién ciertos autores consideran que los dos tipos de 
m etas an tes citadas (ego im plicación y  aprobación social) caen  dentro de 
esta últim a categoría.
C iertam ente, no es lo más deseable que los alum nos se im pliquen en el 
ap rend iza je  ún icam ente por la consecución de refuerzos ex trín secos de 
d iversa índole (p rem ios, n o tas , e tc). Por ello , aunque el recu rrir  a  los 
incen tivos ex ternos puede ayudar al ap rend iza je  — pueden im pu lsar el 
desarro llo  de hábitos de trabajo , de esfuerzo, cuando no los hay— , debe 
evitarse que se conviertan en el único aliciente. En consecuencia, habría que 
ir desvaneciendo su im portancia en favor de o tros incentivos — el orgullo  de 
ver que uno progresa y realiza un trabajo bien hecho, el placer por dom inar 
una ta re a  y  saber m ás, e tc .— . El uso de recom pensas ex tr ín secas es 
p a rticu la rm en te  negativo  para  la  m o tivación  cu ando  los n iñ o s  están  
im plicados en tareas creativas o  por las que sienten inicialm ente un interés 
intrínseco, pues puede que lleguen a hacerlas sólo cuando los incentivos están 
presentes.
E n general, la excesiva  atención al logro de incen tivos ex ternos, 
tiende a  d ism inuir la m otivación por aprender, la creatividad, la curiosidad 
intelectual, el interés por tareas retantes, interesantes y  sign ificativas, pero
que no reportan beneficios extrínsecos. La orientación de los alum nos hacia 
m etas ex trín secas e s tá  asociada, adem ás, con  una fo rm a de ap render 
ca rac te rizad a  por h acer só lo  lo necesario  para consegu ir aprobar. Esta 
orientación  hacia el trabajo académ ico se guía por e l p r in c ip io  m enos-m ás: 
gas tar la  m enor cantidad de esfuerzo necesario  para ob tener el m áxim o de 
ganancia (cfr. Flink y  cois, 1992),
Los pro fesores tienen que conocer ¡as m etas que persiguen lo s alumnos
D ebido  al im portan te  papel q ue  tienen las m etas com o gu ía d e  la 
activ idad  hum ana, a lo s profesores y  educadores les in teresa cono cer y  
va lo ra r  las m etas q ue  persiguen sus alum nos. E ste  conocim ien to  puede 
se rv irles  para com prender con m ás profundidad los d iverso s in tereses y 
necesidades de sus alum nos; puede ayudarles a  la hora de diseñar actividades y 
am bien tes instructivos que sean sign ificativos y personalm ente relevantes 
para los estudiantes; puede tam bién ayudarles a coordinar los requerim ientos 
de la tarea con las m etas personales de los alum nos. Por otra parte, ped ir a 
los a lum nos que p iensen  en sus m etas tam bién  ayudará a  éstos a  tom ar 
conciencia  d e  sus reacciones em ocionales en la v ida diaria . C om o hem os 
ind icado , las m etas a  un nivel p rofundo  suelen funcionar fuera de la 
conciencia y  es necesario  aprender a hacerlas conscientes para que uno se de 
cuen ta  de por qué actúa com o actúa o  reacciona com o reacciona.
L a im portancia que se  da en la literatura m otivacional actual a  las 
m etas, ha llevado a  num erosos investigadores a  desarro llar escalas con  las 
que m edir las o rientaciones de m eta de  los estudiantes (cfr. A lonso Tapia, 
1995; C onnell, 1990; H arter, 1992; M aehr, 1993, 1984; M eece, 1991). A 
continuación , destacam os algunas sugerencias respecto a  cóm o el p rofesor 
puede valorar las m etas de sus alum nos y  ayudarles a que tom en conciencia 
de ellas. Los alum nos al tom ar conciencia de sus m etas com prenderán m ejor 
su conducta, lo que será un buen acicate para introducir cam bios en la m ism as 
si es necesario.
a ) Pedirles que definan situaciones de éxito o  fracaso  personal y  que 
indiquen por q ué  lo consideran  un éx ito  o  un fracaso. Las m etas 
pueden verse com o sinónim o de éx ito  sub je tivo . M aehr (1983), 
p o r ejem plo , h a  d iseñado u na  escala  para p rovocar defin iciones 
subjetivas de éx ito  /  fracaso. El siguiente es un ejem plo de un ítem 
de esta escala y  del form ato de escala que em plea.
-  “ E num era tre s  éx ito s q ue  hayas ten id o  en las c la se s  de 
ciencias.Tóm ate tiem po para pensar en e llo” .
A  .  
B  .  
C ______________
-  “ In d ica  por q ué  razones sen tis te  q ue  ten ía s  éx ito . T e 
proponem os algunas para q ue  indiques ei g rado en que son 
aplicables en tu caso (tu grado de acuerdo)” .




5. Totalm ente de acuerdo
-  “Y o sentí que tuve éxito porque...
1. Lo hice m ejor que cualquier otro  de la clase.
2. Agradé a  gente im portante para mí.
3. M ostré que era  m ás inteligente que otros.
4. Experim enté aventura /  novedad.
5. M e sentí satisfecho por mi esfuerzo.
6. Hice felices a  otras personas .
7. C om prendí algo im portante para mí.
8. O tras ________________________ ”
b) P ed ir le s  q u e  p ien sen  en e x p e r ie n c ia s  o  s itu a c io n e s  q ue  
proporcionaron incentivos a sus vidas, que Ies llevaron a  sentirse 
bien, satisfechos consigo m ism os y  con el mundo.
c )  Preguntarles por qué van a  la escuela y por qué dedican tiem po al 
estudio y  pedirles que indiquen en qué m edida es por ciertas razones 
como: aprender, hacer am igos, cum plir los deseos de sus padres, ser 
útiles; experim entar que se progresa y se dom ina la tarea, ev itar ser 
castigados, liberarse del trabajo, etc.
2.1.2. Las metas y  las necesidades humanas
L as m etas definen el contenido y ia dirección de la conducta y  están 
m uy ligadas con el concepto de necesidad. Este concepto  de necesidad o 
m otivo ha sido extensam ente em pleado en el cam po de  la m otivación para 
explicar por qué las personas hacen lo que hacen. Está relacionado con el de 
m eta en cuanto que el logro de los objetivos que se persiguen con un patrón 
particular de conducta perm ite satisfacer alguna necesidad. D iríam os que las 
m etas vienen a se r el m ecanism o por el que los m otivos se traducen en 
acción. A sí. por ejem plo, el ham bre (m otivo o necesidad) o rig ina conductas 
d irig idas a la ob tención  de com ida (m eta) y la m otivación para aprender 
(m otivo) puede concretarse en una orientación hacia el dom inio de la tarea 
(m eta).
D entro  d e  la p sico log ía  de la m otivación se han hecho  m uchas 
propuestas acerca de las necesidades hum anas y  los autores han tendido a
agruparlas en dos g randes categorías: necesidades p rim a r ia s o  f is ic a s  y 
necesidades secundarias o p sico lóg icas  (Deci y  Ryan, 1985; M urray, 1938; 
M aslow , 1954, M cC lelland, 1987). Sin em bargo, com o  indican F o rd  y 
N ic h o ls  (19 9 1 ), to d av ía  no c o n tam o s con una tax o n o m ía  g en e ra l y 
co m p re n s iv a  su fic ie n te m e n te  c o n c e p tu a liz a d a  q u e  pued a  s e rv ir  a 
investigadores y  educadores para com prender la dirección y  organización de 
la conducta.
Entre las diversas listas de necesidades que se han propuesto, quizá una 
de  las m ás co n o c id a  es la del psicó logo  hum anista M aslow , Este au to r 
establece una Jerarqu ía  de necesidades humanas en cinco niveles, indicando 
que la satisfacción de las necesidades situadas en la cúspide de la je ra rq u ía  
requiere la satisfacción de las necesidades inferiores. En la base de su jerarqu ía  
de  necesidades, M aslow  sitúa tas necesidades fís ica s  o  de supervivencia  (p. e. 
necesidad de com ida) seguidas por las de seguridad fís ic a .  A éstas les siguen 
las necesidades soc ia les  o de afiliac ión  que se eng loban  dentro d e  la s  
n eces id a d es de  p e r te n e n c ia  y  d e  au toestim a . U na v ez  que é s ta s  son 
relativam ente cub iertas, los sujetos se  orientan hacia  o tras necesidades de 
o rden  su p e rio r com o son las n eces id a d es in te lec tu a le s  y  es té tic a s  que 
culm inan con la n ecesidad  de autorrealización, que se refiere al deseo  de 
com pletar n u estro  m áxim o au todesarro llo . E sta  ú ltim a es la necesidad  
superior por excelencia, pues supone el desarrollo total de  las potencialidades 
hum anas.
C uatro  necesidades básicas asociadas con ¡a m otivación académ ica
A ctualm ente cierto s teóricos d e  la m otivación académ ica (C onnell, 
1990; Deci y  Ryan, 1985; M cCom bs; 1991b, 1992 S tipek, 1988), den tro  del 
am plio  abanico  de necesidades hum anas que se pueden señalar, especifican 
particularm ente tres com o base del proceso m otivacional y com o estím ulo  
d e  la m otivación  intrínseca. E stas son; la necesidad d e  c o m p e te n c ia ,  de 
a u to n o m ía  y  ÚQ conexión  a fec tiva  (re la ted n ess)  (F ig u ra  l) . O tros autores 
(M aehr, 1984) añaden una cuarta q ue  es la necesidad de dotar de significado  
a  nuestra  experiencia . C om o señala  Connell (1990), la existencia d e  tales 
necesidades se  presuponen com o un auto de fe, com o un sustrato teórico , 
com o h ipó tesis que gu ian  la investigación  em pírica en este cam p o . La 
selección de estas necesidades se inspira en diversas tradiciones teóricas en el 
estudio de la m otivación.
1. L a necesidad  de  com petencia
L as personas necesitam os sentirnos com petentes. La m ayor parte de 
las teorías sobre la m otivación intrínseca identifican la com petencia com o 
una necesidad  hum ana básica y destacan que la  experiencia  d e  sentirse 
com petente en la in teracción con el m undo físico  y  social a lim en ta  y 
sostiene los deseos de ex p lo ra r y conocer (D eci y  R yan, 1985; W hite, 
1959). E sta  necesidad estaría relacionada con la N ecesidad de Rendim iento o 
Logro (N ach) — querer hacer algo bien/excelencia—  y con la N ecesidad de 
Poder (N pw ) destacadas por M cC lelland (1987). H oy día, m uchas teorías 
m o tivacionales (B andura, 1977, 1986; H arter y C onnell, 1984; W einer, 
1985) se hacen eco, com o m ás adelante verem os, de la im portancia de las 
creencias de control y  com petencia  en el proceso  m o tivacional, lo que 
refuerza la idea de su im portancia como necesidad básica.
P a ra  que a lgu ien  se sien ta  com peten te  d en tro  de una activ idad  
(C onnell, 1990; Skinner, W ellborn y  C onnell, 1990) son necesarios dos 
co m p o n en tes : a ) un c o n o c im ien to  so b re  có m o  ac tu a r  p a ra  log rar 
determ inados resultados, a  lo que se denom ina creencias m ed io s-fin es o 
estra teg ia  p erc ib id a  y  b) una percepción  d e  capacidad, que se refiere a las 
creencias del su je to  acerca d e  su capacidad para ejecutar las estrateg ias 
operativas que ayudan a alcanzar la meta.
2. L a n ecesidad  de autonom ía y  autodeterm inación
L as personas necesitan sentirse autónom as, adem ás de com petentes, lo 
que im plica la percepción de que se actúa por prop ia  voluntad y  no sólo 
porque o tro  qu iere . La au tonom ía es la experiencia  de e lecc ió n  en la 
in ic iac ión , m an ten im ien to  y  regu lación  de la conducta . Es decir, la 
experien c ia  de q ue  las acc io n es de uno em anan  de uno m ism o y la 
experiencia de conexión en tre  nuestras acciones, nuestros valo res y  m etas 
personales. C om o indica C onnell (1990) la cuestión de la autodeterm inación 
se podría expresar de la siguiente m anera: “¿quién o  qué contro la el que yo 
me im plique en esta  activ idad?”, “¿por qué hago el trabajo esco lar?” , “¿por 
qué e s to y  haciendo  e s to ?” C uando  los estud ian te s se  p lan tean  estos 
in terrogantes, pueden des tacar desde la presión o fuerzas ex ternas — “lo 
hago porque el profesor se enfadará si no lo hago”—  hasta valo res o  m etas 
au todeterm inadas — “ lo hago  porque qu iero  com prender es ta  cuestión", 
"porque es im portante para mi form ación", "porque disfruto haciéndolo”— .
Figura I: E ly o y  las tres necesidades psicológicas básicas (Connell. ¡990)
^  ^ ^ C E P T A C K » ^ ^ ^
DE UNO MISMO DE LOS DEMAS
(Me acepto y me preocupo (Siento que los demás
de mí mismo)
preocupan por mt)
Profesores - j ^ ^ ^ d r e s ^ J
En un punto interm edio estarían los alum nos que han interiorizado las 
m etas im puestas en la escuela y las han hecho suyas, con lo cual, aún dentro 
de la obligatoriedad, actuarían con autonom ía. C om o verem os m ás adelante, 
la percepción  de d ife ren tes grados d e  autonom ía m arca  el desarro llo  de 
d iferen tes estilos de  m otivación que van a  afectar al m odo de im plicarse en 
el aprendizaje.
D esde diversos m arcos teóricos, tal como indica C onnell, se asum e que 
la au tonom ía es una necesidad hum ana básica que no debem os descuidar si 
q uerem os fom entar la m otivación intrínseca. P sicólogos com o A ngyal y 
L oevinger im plícitam ente se  refirieron a esta necesidad. M ás recientem ente, 
la Teoria  d e  la  A u to d e te rm in a c ió n  de Deci y  Ryan (1985, 1992) g ira  en 
torno a  esta  idea y  la Teoria de la C ausación Personal de deC harm s (1968,
!994, 1987) tam bién. Este autor denom ina personas origen  a  los estudiantes 
que se perciben ten iendo  control sobre el proceso  de aprend izaje , q ue  se 
sienten activos y  responsables y con deseo de im plicarse por sí m ism os en el 
logro de las m etas escolares y  llama personas m arione tas  a  los estudiantes 
que son pasivos, reactivos, que m uestran poca responsabilidad personal por 
las activ idades relacionadas con la  escuela  y  que perciben que su conducta 
relacionada con el rendim iento  está  contro lada por fuerzas externas. Las 
investigaciones de Deci y  R yan y  colaboradores y  las de deC harm s indican 
que el clim a de clase que establece el profesor condiciona en gran m edida que 
los estudiantes se sientan personas origen o m arionetas.
3. N ecesidad de conexión a fectiva y  de pertenencia
S entirse  reconocido  y  aceptado por los o tros s ign ifica tivos es o tra  
necesidad hum ana ligada con las anteriores, puesto que el sentim iento  de 
pertenencia, de estar unido a otros, favorece la expresión de la autonom ía y 
los sentim ientos de com petencia. Las teorías sobre el apego de Bow lby, las 
teorías d e  Erickson, M aslow , Harlow y  las de M cClelland sobre el m otivo de 
afiliación incluyen esta  necesidad fundam ental.
Esta necesidad está muy ligada con la autoestim a puesto que sentirse 
querido por los o tros significativos y conectado de form a segura con el 
m undo soc ial c ircu n d an te , es necesario  para ex p erim en ta r q ue  uno  es 
valioso. M uchos autores dedicados al estudio de la autoestim a, desde W illiam  
J'im es, pasando por los representantes del In teraccionism o Sim bólico  co m o  
C ooley  y M ead, los h um an istas com o R ogers y o tros au to res com o 
R osenberg (cfr. G onzález Torres y T ourón, 1992) han destacado sus raíces 
sociales. N uestra estim a de valor se fundam enta en la heteroestim ación. Los 
individuos cuando se  encuentran en un clim a de apoyo  socioem ocional se 
sienten com prendidos (escuchados y  no sólo o ídos), aceptados (tom ados 
seriam en te  y  s in tién d o se  respetados en sus p ensam ien tos, c reencias y 
sentim ientos), y  afirm ados (reconocidos com o valiosos) y  esto alim enta su 
au toestim a. En es te  sentido , C ovington, en su teo ría  de la m otivación , 
centrada en la A utovalía, sugiere que la m otivación de rendim iento puede 
entenderse com o un intento de defensa de la autoestim a. En m uchos casos, 
los estudiantes tratan de rendir bien o  buscan evitar el fracaso m ovidos por el 
deseo de m ostrar que son com petentes, pues sienten q ue  son queridos en la 
m edida en que son com petentes.
En realidad , las  tres necesidades a  las que nos estam os refiriendo  
pueden considerarse facetas de esa necesidad básica general del se r hum ano 
que se conoce com o m otivo de autovalía y que se refiere a la necesidad de 
m antener, aum entar y  proteger nuestra autoestim a. P ara sentirnos valiosos, 
todos necesitam os experim entar que som os com petentes en lo que hacem os.
que dirigim os nuestra conducta y  que som os queridos. L a satisfacción de las 
d o s p rim eras necesid ad es — com petencia  y  au tonom ía—  se hace  m ás 
relevante o  perentoria  a partir de la infancia m edia y  la últim a — conexión 
afectiva—  es especialm ente im portante en la prim era infancia.
La investigación actual sobre la m otivación académ ica, asentada sobre 
la prem isa de la im portancia de estas necesidades, insiste en la urgencia de 
c re a r  con tex tos m o tivadores aten tos a sa tisfacer es tas necesidades si se 
quiere propiciar en los sujetos el desarro llo  de la m otivación intrínseca y  la 
tendencia  al desarro llo  de las p ro p ias capacidades. D eci y  Ryan (1985 , 
1992), C onnell (1990) en su Teoria d e  la  A utodeterm inación  proponen que 
ta le s  co n tex tos deben  p roporc ionar estructura, apoyo  a  la au tonom ía  y 
apoyo afectivo (invo lvem eni)  (F igura 2).
E s tru c tu ra :  un m edio  social ofrece  estructura cuando  com unica al 
sujeto lo que se espera de él, precisa las consecuencias que se derivarán 
de su actuación , adm inistra consistentem ente estas consecuencias y  le 
p ro p o rc io n a  f e e d b a c k  ace rca  de su com peten c ia . C om o ap u n ta  
C onnell, el sujeto vería así la situación; “yo  conozco lo que se espera 
de mí y  las consecuencias d e  lo que ocurrirá si tengo  éxito o  fracaso; 
espero que estas consecuencias ocurran de m odo consistente y  espero  
recibir inform ación útil acerca de mi actuación” . El grado de estructura 
ofrecida por el contexto  social influye d irectam ente en el sen tido  de 
eficacia o  com petencia y  de contro l percibido sobre los resultados. En 
un contexto carente de estructura clara lo m ás probable es que el sujeto 
se sienta inseguro pues no sabrá a  qué atenerse, no sabrá lo que tiene o 
no tiene q ue  hacer y  en consecuencia no se percib irá teniendo control 
sobre la  situ ac ió n . L a fa lta  d e  contro l d ism in u y e  la m o tivación . 
Im aginem os el caso  de un a lum no que no tiene claro  qué es lo q ue  el 
p rofesor pide, o  si lo tiene, no sabe cóm o hacerlo  o bien no recibe 
inform ación de si lo hace bien o  mal.
A poyo a  la  autonomia:\m 'p\\ca  o frecer al sujeto ciertas posibilidades de 
e lecc ió n , p ro p o rc io n a rle  e sp a c io  para su  in ic ia tiv a  y  tam b ién  
reconocer sus sentim ientos respecto a la im portancia que tiene p ara  él 
involucrarse en actividades que están conectadas con su propias m etas 
y  valores. El sujeto que cuenta con este apoyo se diría: “yo sien to  que 
tengo posibilidad de elegir acerca de lo que hacer, m is sentim ientos son 
co m p ren d id o s  y  m e s ie n to  ap oyado  cu an d o  h ago  algo  q u e  es 
im portante para m is objetivos” .
A p o y o  a fe c t iv o :  tiene q ue  ver con el g rad o  en que los o tro s 
significativos com unican al su je to  su interés por él y  dedican tiem po  a 
la relación personal. La persona que cuenta con ese sustrato afectivo  se 
diría: “pienso que la gente m e quiere, conoce y cu ida  de m í — com o 
persona—  y  d isfru ta  conm igo” .
Figura 2: El contexto escolar y  familiar y  las tres necesidades 
básicas del individuo (Connell, 1990)
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+ “Mis padres siempre me explican 
lo que tengo que hacer”
— “Muchas veces no sé qué 
esperan mis padres de mí"
PROFESOR 
+ “El profesor siempre nos dice lo que 
nos pasará si nos saltamos las reglas”
— “E! profesor no nos da normas de 
conducta claras"
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PADRES 
+ “Mis padres tienen en cuenta mis 
opiniones"
— “Mis padres intentan controlar 
todo lo que hago”
PROFESOR 
+ "Mi profesor deja que tome 
muchas decisiones por mi cuenta” 
— “Mi profesor intenta controlar 
todo lo que hago”
PADRES
“Mis padres suelen comprender 
lo que me pasa”
PROFESOR 
+ “A mi profesor le gusta saber 
cómo hago las cosas"
— “El profesor no examina mis 
trabajos con atención”
4. N ecesidad  de dotar de significado a  la  experiencia
L as personas buscam os experiencias de significado y nos im plicam os 
en c iertas activ idades dependiendo del sentido  que tienen para  nosotros. 
M aehr (19 8 4 ), en su T eo ria  de  la  Im p lica c ió n  P erso n a l ( P e r s o n a l  
Investm en t)  propone que e l  significado es una fu n c ió n  de tres com ponentes 
interrelacionados: los incentivos personales, e l sentido  de s e l f  y  las opciones 
percib idas.
U na experiencia tiene significado para el sujeto en la m edida en que se 
conecta con sus incentivos personales, los cuales se refieren a  la perspectiva 
de  m e ta  ad o p tad a  en un co n tex to  p a rtic u la r  — d o m in io , d em o stra r  
com p eten c ia , a leg ra r a o tros, aprobación  de los dem ás, gan ar d inero , 
prem ios— - Asi, por ejem plo, si un chico  busca dem ostrar com petencia y  la 
im plicación en una actividad determ inada no le sirve para e llo  esa actividad 
no será significativa para él y , por lo tanto , no le m otivará.
El sign ificado  q ue  una experiencia  va a ten er pa ra  un ind iv iduo  
tam bién  variará  en función de las p ercepciones que tenga  a cerca  d e  s i  
m ism o  respecto a: 1) su sentido de com petencia — si se percibe que tiene 
capac idad  para tener éx ito  en la ta rea— , 2) de control — si cree  que la 
conducta está bajo su control personal y si ve que puede organizar la acción 
para conseguir las m etas—  y 3) cóm o se ve en relación con el grupo social 
en que está inmerso —  si se percibe com o m iem bro de un grupo, es decir, si 
se ve en el m ism o barco que otros, unidos por hacer algo— .
El te rc e r  co m p o n en te , o p c io n e s  p e r c ib id a s ,  se  re fie re  a  las 
a lte rn a tiv as  d e  conducta  y oportun idades que el su je to  percibe en un 
contexto  particular. U na persona es probable que vea una situación atractiva 
y  significativa si percibe que hay posibilidad de lograr alguna m eta personal 
en esa situación.
S egún  M aehr el d esa rro llo  c o g n itiv o  del su je to , el co n tex to  
sociocultural en el que se encuentra, su experiencia personal, la inform ación 
que recibe y el diseño d e  la tarea tam bién  influyen en la  experiencia de 
significado.
2.1.3. E l  valor dado a  la  tarea. Criterios d e  valoración
H em os señalado que las personas som os buscadoras de significado y 
que la im plicación en una tarea, que se  m anifestará en la d irección de  la 
conducta , en la persistencia, en la m otivación continuada, en el nivel de 
activ idad  e incluso en el rendim iento, dependerá del significado que d icha 
acción  tenga para nosotros. En el ám bito  escolar, las c reencias que los 
estudiantes tienen acerca del valor de una tarea, de una m ateria escolar o  del 
rendim iento, y  de su im portancia, utilidad e  interés, son prim ordiales para 
que encuentren significativo y valioso im plicarse en el aprendizaje. Y estos 
factores se refieren a la cuestión: ¿por qué hago o voy a  hacer estas tarea?  
¿Q ué beneficios espero obtener de ella?  (P in trich , 1989).
Eccies, A dler, y o tros (1983) en su teoría  de la m otivación hum ana 
— m odelo  expectativa x  valor de la ta rea—  recalcan q ue  los estud ian tes 
desearán  aprender aquello  que valoran positivam ente y no lo que valoran 
negativam ente- Sus investigaciones indican que el va lo r sub je tivo  de una
tarea depende de cuatro aspectos: el va lo r del logro, el va lo r intrínseco, el 
valor de utilidad y  los costos anticipados.
a) E¡ v a h r  d e  logro  (de consecución) se refiere a la im portancia que 
tiene  para el es tud ian te  el hacer bien la ta rea . En general, su 
dom inio será im portante si la  tarea está relacionada con sus m etas 
y  valores personales, si contribuye a  afirm ar su  autoconcepto o  a 
satisfacer otras necesidades.
b) Valor intrinseco o  interés se refiere a si la tarea es de tal índole que 
el su je to  esp era  sen tir sa tisfacción  y d isfru te  por el hecho de 
im plicarse en la m ism a. H ay m aterias o tareas que en sí m ism as 
pueden atraer al sujeto sin necesidad de recibir refuerzos extrínsecos 
para v alo rarlas o sin  necesidad  de que o tro s les hagan ver su 
im portancia .
c) Valor de u tilidad  se refiere a  si la tarea se percibe útil para alcanzar 
otras m etas tanto  a corto  com o largo plazo.
d) E l Coste  que uno percibe que va a  suponer el im plicarse o no en una 
tarea tam bién influye en la percepción de su valor. Por ejem plo, si 
un estudiante considera que las dem andas de las tareas son excesivas 
y  requieren m ucho esfuerzo, el valo r subjetivo de la m ism a puede 
dism inu ir. P or o tra  parte, puede haber o casiones en que para el 
estudiante  los costos de im plicarse en la tarea, aún siendo altos, 
sean m enores que las pérdidas que se derivarán de no im plicarse en 
ella.
Si consideram os el valo r sub je tivo  de una tarea  com o una función 
entre las características de los individuos (necesidades, m etas, valores) y  las 
características de la tarea (valor intrínseco, dem andas, costes, beneficios) se 
pueden observar un am plio rango de diferencias individuales en el valo r que 
los estudiantes otorgan a  las diferentes tareas académ icas.
2 .2 . E l ro l d e  las  c re e n c ia s  d e  co m p e ten c ia  y c o n tro l  p e rso n a l y su s
re la c io n e s  con  el a fec to  y  la  c o n d u c ta  e sc o la r
H em os señalado que los m odelos explicativos de la m otivación, hoy 
en auge, están  p restan d o  una eno rm e a tención  al papel q ue  en e lla  
desem peñan cierto  tipo de creencias o cogniciones que quedan recogidas en 
el com ponente de expectativas del m odelo de P intrich, a l que hem os hecho 
referencia . A sí. num erosos estud ios indican que las d iferenc ias que los 
e s tu d ia n te s  p resen tan  en a u to co n cep to  acad ém ico  — p ercep c io n es  de 
com petencia  /  e f icac ia— , en a tr ib u c io n es, en co n tro l perc ib ido  y en 
e x p ec ta tiv as  de é x ito  o frac aso  e s tán  re la c io n a d a s  ta n to  con las 
o rien tac iones d e  m eta que adoptan  en la clase  co m o  con el nivel de
m otivación. Los estudiantes que se sienten com petentes, frente a los que no, 
tienen  m ás a ltas  expecta tiv as de éx ito , persis ten  m ás en  las ta reas, 
experim entan m ayor m otivación intrínseca y capacidad de autom otivarse y 
rinden m ejor (cfr. G onzález  y Tourón, 1992; G onzález , T ourón , Iriarte , 
1994; N úñez y G onzález Pineda, 1994).
C om o señala P intrich (1989), cuando un estudiante se  enfrenta a  una 
tarea, su m otivación hacia  ella va a estar influida por la respuesta que se dé a 
las siguientes preguntas: ¿yo puedo  hacerla?, ¿puedo tener éxito  en esta  
t a r e a l  A la  hora de enjuiciar las posib ilidades d e  éx ito  en una tarea los 
su je tos tienen en cuen ta  tanto  sus percepciones acerca  d e  su capacidad  
— “creo que se m e dan bien o mal tales m aterias”— , com o su  percepción de 
la dificultad de la  tarea — “creo que es fácil o difícil”— . D el análisis de esta 
relación se derivan las expectativas de éxito  o fracaso. Las atribuciones, otro 
e lem en to  del com ponen te  de expecta tiv as del que es tam os h ab lando , 
influyen decisivam ente en la form ación de las percepciones de com petencia 
y  en las expectativas de éxito o  fracaso consiguientes.
En este  ap artad o  vam os a re fe rirnos a d iferen tes teo rías que han 
destacado  el papel de las percepciones de control y com petencia  en el 
proceso m otivacional, que han descrito  cóm o influyen en el desarro llo  de 
patrones m otivacionaies adaptativos o  desadaptativos y  que ofrecen pautas 
sobre cóm o m odificar estas creencias para que los estud ian tes no p ierdan 
“esa ilusión de control o  de sentirse capaces” tan necesaria para que d isfruten 
aprendiendo y  m antengan ese deseo de aprender.
2.2.1. Las percepciones de compelencia y  ¡a motivación intrínseca
E l m odelo de m otivación d e  dom inio de H arter
Susan H arter, au to ra  de reconocido  p restig io  en el cam po  de  la 
m otivación, que trabaja  en la U niversidad de D enver, ha desarro llado  una 
gran labor investigadora sobre el papel de las percepciones de con tro l y  
com petencia en el desarro llo  y  m antenim iento  de la m otivación intrínseca 
(cfr. Harter, 1980, 1981a, l9 8 Íb , H arter y  Connell, 1984). Su investigación 
tiene  com o m arco teó rico  de re fe rencia  la teoría  d e  W hite acerca de la  
m otivación de dom inio  {effectance m otivation). Y a hem os com entado que, 
según este autor, todos contam os con u na  m otivación intrínseca natural que 
nos m ueve a  e jercer nuestras capacidades para tra tar com petentem ente con 
el am biente; que nos lleva a  explorar, a  se r curiosos y a  enfrentarnos con los 
retos y que cuando  nuestros intentos de  ser efectivos son sa tisfechos, la 
ex p eriencia  p lacen te ra  d e  se n tim o s e ficaces in c rem en ta  ese  deseo  de 
dom inio y de hacer frente a futuros retos.
I § i
H arter (1981b) en su M odelo de M otivación de D om inio  {M odel o f  
M a ste ry  M o tiv a tio n )  ha reform utado la tesis de W hite de un m odo m ás 
operativo  con el objeto  de validarla em píricam ente. Su m odelo (F igura 3) 
su g ie re  q ue  en io s n iñ o s ex is te  u na  necesidad  in ic ia l d e  d om in io  
— m otivación intrínseca—  que les lleva a realizar una serie de conductas, las 
cuales producen algún grado de éxito o  fracaso. Estos éx itos o fracasos, que 
resultan de sus intentos de dom inio, ju n to  con las percepciones de control 
sobre esos resultados y el fe e d b a c k  recib ido  de los ag en tes socializantes 
significativos (padres, profesores), respecto de esas conductas y  sus efectos, 
influyen en sus percepciones de com petencia. Estas percepciones, a su vez, 
provocan una reacción afectiva — derivada de la autoevaluación de la propia 
com petencia— que afec ta rá  a su o rien tac ión  m otivacional — in trínseca o 
ex trínseca— . Los sen tim ien tos de com petencia  resu ltan tes con tribuyen  a 
m antener, increm entar o  d ism inuir la m otivación de com petencia  inicial, es 
decir, ese deseo de persistir en el refinam iento de las propias capacidades.
A partir de este  m arco conceptual H arter ha exam inado los siguientes 
aspectos:
a )  Se ha ocupado  de determ inar los com ponentes q ue  definen una 
orientación m otivacional en el aula intrínseca frente a extrínseca. 
La orientación m otivacional se refiere a las razones por las que los 
n iños se im plican en la activ idad  escolar. Según esta  au tora, los 
factores que definen una orientación m otivacional intrínseca frente 
a  extrínseca, y  que son m edidos a través de una escala  constru ida 
por ella y denom inada Intrínsic versus E xtrinsic O nenía tion  in the 
C laasroom  (cfr, H arter 1980, 1981b, G onzález, T ourón , G aviria , 
1994), son los siguientes:
1. P referencia  por el Reto versu s  P referencia  por el T rabajo  
Fácil
2 . C uriosidad / Interés versu s  A gradar al P rofesor /  O btención 
de Incentivos
3. T endencia  al D om inio Independiente de las T areas v e rsu s  
D ependencia del Profesor
4 . Juicio Independiente versus Juicio D ependiente del profesor
5. C riterio  de Evaluación Interno versus C riterio  de Evaluación 
E x te rn o
b) Ha e s tu d iad o  en qué m ed id a  las percep c io n es de con tro l y 
co m p e ten c ia  de  los e s tu d ia n te s  in fluyen  en su  o rien tac ió n  
m otivacional (intrínseca o  extrínseca). Para m edir las percepciones 
d e  co m p e ten c ia  ha co n s tru id o  una e sc a la  m u ltid im e n sio n a l 
denom inada The Perceived Com petence Scale fo r  C hildren  (H arter, 
1982), que m ide los sen tim ien tos de com petencia  del n iño  en 
d ife ren te s  d om in ios: c o g n itiv o , soc ial, n s ic o  y  co n d u c tu a l, 
incluyendo una subescala que valora la au toestim a general. Para
estudiar las percepciones d e  control, es decir, la m edida en que los 
niños se ven responsables de sus resultados, ha utilizado una escala 
desarro llada por C onnell (cfr. C onnell, 1985) q ue  exam ina tres 
fuentes de control de los resultados: interno (yo soy responsable), 
o tro s poderosos (ellos son responsables), desconocido (no sé quién 
o  qué es el responsable).
c) H a exam inado los cam bios que se p roducen  en  la orien tación  
m o tivacional d e  los estud ian tes com o resu h ad o  del desarro llo  
evolutivo y  de los cam bios que tienen lugar en el contexto  escolar 
en el transcurso de la enseñanza primaria a  la secundaria.
d) H a estudiado, asim ism o, la influencia que tienen las experiencias de 
éx ito  y  frac aso  y  e l rol de los ag en tes so c ia liz an te s  en el 
m an ten im ien to , in c rem en to  o  a ten u ac ió n  d e  la  m o tiv ac ió n  
Intrínseca (m otivación de dom inio).
Su investigación — correlacional y  experim ental—  da cuenta de las 
relaciones entre rendim iento, com petencia  percibida, reacciones afectivas y 
m otivación (F igura 4) y  de ella destacam os los sigu ien tes resultados (cfr. 
G onzález y  Tourón, 1992; H arter y  C onnell, 1984; H arter, 1988; 1992):
Figura 4. Relaciones entre rendimiento, competencia percibida, reacciones afectivas y  










1. Las percepciones de com petencia y control de los estudiantes son 
fac to re s  d e te rm in an te s  de  la  d isp o sic ió n  a fe c tiv a  h ac ia  el 
aprendizaje y  de la orien tación  m otivacional q ue  los estud ian tes 
m uestran en el aula (intrínseca / extrínseca).
A sí, los e s tu d ian te s con a ltas  percep c io n es de com p eten c ia  
m uestran curiosidad e  interés por aprender — incluso cosas que no 
son exigidas en el trabajo de clase—  y tam bién preferencia por las 
ta reas donde pueden poner a p rueba su com p eten c ia  (ta reas 
retantes); m anifiestan  gusto  por dom inar de m odo independiente 
ciertos contenidos y presentan m enor ansiedad académ ica.
Por contra, los estudiantes con bajas percepciones de com petencia 
académ ica prefieren las ta reas fáciles; m uestran m enor in terés y  
curiosidad por el aprendizaje; tienden a involucrarse en las tareas 
exig idas en el ám bito esco lar m ás por ob tener notas que por el 
p lacer de aprender; m uestran m ayor dependencia del profesor en la 
rea lizac ió n  d e  sus ta reas académ icas y una m ayor an s ied ad  
académ ica.
2. En general, los estudiantes con alta com petencia percibida y  alta 
m otivación intrínseca obtienen m ejor rendim iento  académ ico que 
los estudiantes con baja com petencia percibida y  alta m otivación 
extrínseca.
3. El desconocim ien to  de los factores o causas q ue  con tro lan  los 
éxitos o fracasos es un factor crucial en la determ inación de baja 
percepción de com petencia, baja m otivación in trínseca, y  bajo  
nivel de rendim iento. Esto debe hacer pensar a los profesores en la 
conveniencia de ofrecer a los estudiantes un fe e d b a c k  claro  acerca 
de las razones de su fracaso  (falta  de esfuerzo , de determ inadas 
d es trezas o  h ab ilidades, de háb itos de e s tu d io  o  de c ie r to s  
conocim ientos de base).
4 . Las re lac iones entre cogn ic iones — p ercepciones de con tro l y 
com petencia— , afecto y  m otivación se estrechan con la edad. En 
los adolescentes jóvenes, estos factores influyen decisivam ente en 
su  rend im ien to  académ ico. Este hecho es im portan te  q ue  los 
educadores lo tengan en cuen ta  para que p resten  atención a  los 
a lu m n o s con bajas p e rcep c io n es de co m p e ten c ia  y co n tro l, 
sabiendo que ellas pueden in flu ir en el d esarro llo  de ac titudes 
negativas hacia  la escuela y  el aprendizaje que van a afectar a  su 
m otivación y rendim iento,
5. Con el paso del tiem po (desde 3° curso hasta el 9°) la m otivación 
in tr ín se c a  tie n d e  a d ism in u ir  y en e s te  d e c liv e  in flu y e n  
decisivam ente los cam bios que se producen en el entorno escolar.
C iertos cam bios en la práctica escolar — p. e. m ayor atención a  los 
resultados que al proceso de aprendizaje, m ayor im portancia de las 
notas, am bien te  m ás com petitivo—  inclinan a ios estud ian tes a 
a d o p ta r  u na  o rien tac ió n  m o tiv ac io n a l m ás e x tr ín se c a . L os 
estud ian tes llegan a  com prender que son evaluados m ás por los 
productos de su aprendizaje q ue  por su in terés in trínseco en el 
aprendizaje.
P o r o tra  parte, al acentuarse la com paración social, los a lum nos 
tienden  a  centrar su atención m ás en m ostrar que son inteligentes 
que  en la tarea en  sí m ism a, lo cual atenúa su m otivación  por 
aprender. Com o indica Harter, los estudiantes com ienzan a  reg ir su 
ac tiv idad  de aprendizaje por “ las reglas de jueg o  de la escuela” , 
llegando  a  ver el aprendizaje m ás com o un m edio para ob tener 
no tas (incentivos extrínsecos) que com o un fin en sí m ism o. N o 
obstante , parece que los alum nos que se perciben com petentes, a 
pesar d e  estos cam bios en el sistem a, continúan m anteniendo su 
m otivación intrínseca.
6 . Los sujetos que han experim entado repetidas veces el éx ito  y han 
recib ido  la aprobación de los adultos en sus intentos de dom inio 
in d e p e n d ie n te  de las ta re a s , d e sa rro lla n  se n tim ie n to s  de 
c o m p e te n c ia  y  c o n tro l. E s ta s  p e rcep c io n es  c o n tr ib u y e n  a 
m an tener o increm entar su m otivación para im plicarse en otras 
conductas de dom inio.
Las creencias de  com petencia y  ¡a Flow experience
C sikszen tm ihalya (1985 , 1989, 1990), es otro  au to r que tam bién ha 
resaltado  el papel de las c reencias de  com petencia  en la m otivación  
intrínseca. C oncretam ente es te  investigador, a partir  de los relatos de las 
personas que han experim entado m om entos de rendim iento  óp tim o, se  ha 
ocupado de describ ir la experiencia de sentirse absorbido por la tarea, hasta 
entrar en lo que él denom ina estado de F luidez {F¡ow E xperience). Señala 
que los estudiantes disfrutan en las clases y  en los trabajos donde perciben un 
balance en tre  los retos que presenta la situación (lo  que se exige hacer) y  las 
capacidades que perciben tener para enfrentarse a esa situación (Figura 5) .
La experiencia de F luidez, de inm ersión y d isfru te en la  tarea {F lo w  
experience), requiere esa tom a de conciencia de las propias capacidades y  esa 
seguridad en que se puede hacer frente a  las dem andas de la m ism a. Esta 
confianza va a  perm itir al estudiante o lv idarse de sí m ism o y  absorberse, 
fundirse plenam ente en la tarea, focalizando toda su atención en ella. C om o 
dice este au tor, la  inm ersión y  d isfru te en una actividad supone una gran 
concentración que hace que se excluyan tem poralm ente de la  conciencia los
pensam ien tos y  sen tim ien tos irrelevan tes, produciéndose una pérd ida de 
autoconciencia , un o lv ido  de sí m ism o. Al estar el foco  atencional en la 
tarea, no  hay oportun idad  ni tiem po d e  reflexionar sobre  sí m ism o. Sin 
em bargo, es difícil que uno no pueda sentirse absorbido por la tarea y  entrar 
en ese estado  de  flu idez, de rapto, si continuam ente le asaltan las dudas 
acerca de si será capaz o no de realizarla. Los pensam ientos negativos sobre 
s í m ism o, sobre si uno lo está  haciendo  bien, hacen que la atención se 
d isperse . Por lo tan to , es p reciso  c ie rto  grado de au toconfianza  en las 
propias posibilidades para que uno se centre en la tarea y  d isfru te con ella. 
C om o verem os m ás adelante otros autores com o Dweck y  N icholls ponen de 
relieve la misma idea.
Figura 5: La concentración y  el disfrute en ¡a tarea [flow experience] como efecto de 
la armonía entre los retos y  las capacidades(Csikszentmihalya, 1985)
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Hemos señalado que sentirse com petente es una necesidad psicológica 
que, adem ás, com o nos m uestran H arter o C sikszentm ihaiya, alim enta el 
deseo  de aprender y  m antiene la m otivación intrínseca; por ello, una tarea 
im portan te  de los p rofesores se rá  co n trib u ir a q ue  en sus c la se s  los 
e s tu d ia n te s  ten g an  ex p erien c ias  de  com p eten c ia . M ás ad e lan te  n o s 
refe rirem os a c ie rto s  factores que pueden ayudar a es te  fin, ta les com o 
p resen tar tareas q ue  tengan un nivel óptim o de re to  (n ivel adecuado  de 
d ificultad), o frecer a los estudiantes fe e d b a c k  que afírm e su com petencia.
haciendo h incapié en su progreso y  en sus posibilidades de m ejora, enseñarles 
estrategias de aprendizaje, ayudarles a fijarse m etas a  corto  plazo, c laras y 
precisas, etc.
N o  o b sta n te , au nque H arter, C s ik sze n tm ih a ly a  y  o tro s  au to res 
m uestran que las percepciones de com petencia y  la orientación  hacia  m etas 
intrínsecas están relacionadas, no se  puede decir, com o apuntan H arackiew ic 
y  Sansone (1991), que el ser consciente de la propia com petencia garantice 
que el interés intrínseco va  a  ser m antenido e  increm entado. B ien sabem os 
que si un alum no no valora, por diversas razones, la tarea a realizar, por muy 
com petente que se vea tal vez no se im plique dem asiado en ella. E incluso 
una excesiva h ipervaloración  de la prop ia  com petencia, no realista, puede 
conducir a  que un estudiante se  im plique m enos en la tarea de lo que sería 
necesario y  deseable.
2.2 .2 . L a s  percepciones de com petencia  y  la  m otivación de rend im ien to
La teoria d e  la  Autoeficacia  Percibida de Bandura
Las percepciones de com petencia  o eficacia  no sólo influyen en la 
orientación m otivacional, com o hem os apuntado, sino tam bién en el nivel 
de m otivación para rendir (en el g rado de esfuerzo , persistencia). B andura 
(1977, 1982) es uno de los au tores que m ás ha destacado  el rol de las 
expectativas de au to efícac ia  en la  m otivación  y  en e l m anten im ien to , 
cam bio y generalización  de las conductas. Su Teoria  d e  la  A u toe fíca c ia  
Percibida  h a  tenido un gran im pacto en la investigación sobre m otivación 
de rendim iento. En ella resalta la necesidad de incluir la variable expecta tivas  
de a u to e fíca c ia  en  los m odelos clásicos d e  m otivación  d e  rend im ien to , 
conocidos com o teorías de Expectativas x  V alor, tal com o el propuesto por 
A tkinson.
B andura es tá  de acuerdo con las diversas trad iciones teó ricas de  la 
m otivación de  rend im ien to  en que las exp ec ta tiva s  de  re su lta d o  — las 
creencias de que ciertos cursos de acción, o  conductas conducirán a  la m eta 
deseada—  y  las expectativas d e  éxito  o  fra c a so  — las creencias acerca de la 
probabilidad de éxito o fracaso en una determ inada tarea—  son com ponentes 
cognitivos im portantes de la m otivación; pero, según él, no son suficientes 
para com prender el fenóm eno m otivacional. Es necesario , adem ás, tener en 
cuenta las expec ta tiva s de a u to e fíca c ia  del su je to  — las creencias q ue  el 
su je to  tie n e  ace rca  d e  su s cap ac id a d es p ara  lo g ra r  c ie r ta s  m e tas  o 
resultados— .
Para este  au tor la creencia de que un curso de acción producirá ciertos 
resultados — el conocim iento de m edios/fines o expectativas de resultado—  
no influirá en la conducta de un individuo si éste m antiene serias dudas acerca 
de su capacidad  o  de sus posib ilidades de realizar las activ idades q ue  se
requ ieren  para a lcanza r la m eta (expecta tivas de au toeficacia). A si, por 
ejem plo, un estudiante puede creer que el estudio es necesario  para alcanzar 
un buen rendim iento, que es algo que valora, pero, sin em bargo, puede estar 
desm otivado  para el estudio si alberga dudas acerca d e  su  capacidad para 
lle v a r  a  cabo  un es tu d io  e fec tiv o . E sta s  c reen c ias a fec ta rán  a  su s 
expectativas de éxito, que serán bajas, y  a  su implicación en la tarea.
L as expectativas de autoeficacia, a  las que se refiere Bandura, no hay 
que verlas com o rasgos globales de la personalidad, ni com o autoconceptos 
generales, sino m ás bien como autoconcepciones específicas que los sujetos 
elabo ran  acerca d e  sí m ism os a  p a rtir  de su ex p erien c ia  en d istin ta s  
ac tiv id ad es  o áreas concre tas . P rec isam ente , al ca rac te riza rse  por su  
especific idad  situacional y  conductual, resultan m ejores p redictores de la 
m otivación y de la conducta en un cam po concreto que los índices g lobales 
de  au toconcepto . C on  esto , lo que qu ie re  decir B andura, y que ha sido  
apoyado por num erosas investigaciones (cfr. Relich, 1983), es que el nivel 
general de au toestim a de un sujeto no va a tener tan ta  influencia en su 
m otivación y  su rendim iento en una tarea concreta, com o  las percepciones 
de autoeficacia o com petencia que tenga en esa área concreta.
Efectos de las percepciones de autoeficacia
C om o podem os ver en la F igura 6  las percepciones o  expectativas de 
a u to e ficac ia  en un ám bito  co n cre to  in fluyen  en : a ) ¡a e lecc ió n  d e  
a c t iv id a d e s  o  cursos de acción a segu ir, b) la  p e rs is te n c ia  fr e n te  a  la  
fru s tración  o e l fra c a so , c) la cantidad d e  esfuerzo  y d ) e l rendim iento en ¡as 
ta reas. De este m odo, estudiantes con bajas percepciones d e  autoeficacia de 
aprendizaje pueden ev ita r hacer determ inadas tareas; m ientras que los que 
confían en sus capacidades es más probable que participen. Tam bién, frente a 
las dificultades, aquellos que se sienten  eficaces, probablem ente, trabajarán 
más duro y  persistirán m ás que los que dudan de sus capacidades.
Fuentes de form ación de las percepciones de autoeficacia
En la fo rm ación  de n uestras expecta tiv as d e  au to eficac ia  en  un 
dom inio dado influyen (Figura 6): a) nuestras experiencias de éxito y  fra c a so  
(nivel de rendim iento), b) ¡a observación d e  m o d d o s  (experiencia  v icaria),
c) ¡a persuasión verba l  y d) ciertos índices fisio ióg icos  que experim entam os 
cu ando  nos en fren tam o s a  una ta re a  (aceleración  d e l ritm o card íaco , 
aum ento  de la tasa respiratoria, etc.).
Sin duda, el rend im ien to  o b ten ido  es una buena señal para valorar la 
p rop ia  com petencia o  eficacia. En general, el éxito aum enta el sen tido  de
eficacia y el fracaso  lo d ism inuye, aunque un fracaso  ocasional puede no 
tener efectos negativos, si el su je to  cuen ta  con un a lto  sentido  de eficacia  
sustentado en sus logros anteriores. P or otra parte, la investigación tam bién 
sugiere que en la  m edida en que los fracasos generan cierta  incertidum bre 
acerca de la propia com petencia, pueden increm entar m ás que d ism inuir la 
motivación a  persistir. La valoración tan to  del éxito  com o del fracaso puede 
aum entar la m otivación para una tarea en la m edida en que am bas perm iten 
el diagnóstico de la propia capacidad.
Figura ó: Modelo de la percepción de la eficacia personal de Bandura 
(tomado de Betz, 1992)
U na se g u n d a  fuente de in form ación  de la  q ue  el su je to  ex trae  
in form ación  p a ra  fo rm ar su s c re e n c ia s  de e f ic a c ia  p ro v ien e  d e  h  
com paración s o c ia l  La observación de cóm o los dem ás hacen las ta reas y 
rinden en e lla s , p ro p o rc io n a  p ista s  a l su je to  p a ra  ju z g a r  su  p rop ia  
com petencia e  incluso, m uchas veces, para anim arse a  hacer algo. Si veo que 
otros com o yo  pueden, puedo llegar a creer que yo tam bién puedo hacerlo.
L a persu a sió n  verba l es o tra  fuente de inform ación im portante. Los 
estudiantes rec iben  inform ación de sus p rofesores, padres y com pañeros 
acerca d e  su  capac idad  para ren d ir  (p . e. “ Tú puedes hacerlo” ). Esta
inform ación tendrá  m ás o  m enos influencia en las creencias de autoefícacia, 
dependiendo de si para el sujeto la fuente del m ensaje es creíble, valiosa y 
com petente. P ara un estudiante puede ser más im portante q ue  el profesor le 
diga q ue  es com petente a que se lo d iga un compañero.
Los estudiantes tam bién derivan inform ación acerca de su autoefícacia 
de ios síntom as fisio lóg icos  que experim entan cuando realizan o se enfrentan 
a  determ inadas tareas. S íntom as ta les com o algún grado de activación del 
sistem a nervioso  autónom o (increm ento de la tasa respiratoria o cardíaca); 
activación som ática (tensión  m uscular, fatiga, dolores); activación cortical 
(vigilia, confusión m ental). La percepción de si estas variables se tienen bajo 
control o no, indica al su jeto  si es capaz de enfrentarse adecuadam ente a  la 
tarea. Si un es tud ian te  experim en ta  sín tom as que le m uestran  la  g ran  
ansiedad que le produce una tarea determ inada, la percepción de esto s 
síntom as puede hacerle dudar de su capacidad.
Los efectos de estas fuentes en las percepciones de autoefícacia están 
m odulados p o r el m odo com o el sujeto interpreta la inform ación recibida. 
A sí, p o r  e jem plo , si el su je to  atribuye un fracaso  a  la m ala  su e rte  su 
percepción de eficacia no se verá tan afectada com o si lo atribuye a su falta 
de capacidad. El fracaso en sí mismo o  el éxito no influyen autom áticam ente 
en las percepciones de autoefícacia, sino el m odo com o los interpretam os.
Sobre la base de la teoría  de Bandura, un gran cuerpo de investigación 
ha apoyado  las re laciones entre c reencias de au toefícacia , m otivación  y 
rend im ien to . R ecien tem en te , el m eta-análisis d e  M ulton , B row n y  L ent 
(1991), que incluía una revisión de 38 estudios, publicados en el período de 
1977 a  1988, sob re  las  re lac io n es en tre  c reen c ia s  de a u to e n c a c ia , 
rend im ien to  académ ico  y  persistencia , revelaba una re lac ión  positiv a  y 
estad ísticam en te  sign ifica tiva  en tre  creencias de  au toefícacia  y  las o tras 
variab les señaladas, a  través de u na  am plia  variedad d e  sujetos, d iseños 
experim entales y  m étodos de valoración.
M odelo  de M otivación académ ica d e  D. Schunk
El volum en de investigación generado  en tom o a es te  concep to  de 
autoefícacia y  a  su im portancia en la m otivación y  el aprendizaje esco lar ha 
llevado  a  Schunk, (1985 , 1989, 1991), uno de  los au to res que m ás ha 
estudiado ju n to  a B andura este constructo, a  la presentación de un m odelo de 
m otivación escolar en cuyo epicentro sitúa las percepciones de au toefícacia 
(Figura 7).
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En S U  modelo, Schunk propone que las percepciones de autoeficacia 
m edian la relación entre enseñanza, aprendizaje y  rendim iento. En síntesis, 
este m odelo indica que las creencias de  autoeficacia p a ra  aprender  — “ las 
creencias de los estudiantes acerca de sus propias capacidades para ap licar 
eficazm ente los conocim ientos y  destrezas que y a  poseen en  el aprendizaje 
de nu ev o s conocim ien tos”—  influyen en la im p lic a c ió n  m o tiv a c io n a l  
— esfuerzo, persistencia—  , en la ca lid a d  del procesam ien to  cognitivo  que se 
efectúa — tipo de estrategias cognitivas que se em plean, profundidad con que 
se analiza  el m aterial, e tc—  y  en el rendim iento, en particu lar en tareas 
nuevas, no rutinarias.
Estas creencias, q u e  el a lum no trae a la situación  de aprend izaje , 
derivadas de su experiencia pasada, resultan afectadas, en cada situación de 
aprendizaje, por las características de la  instrucción o  p rá c tic a s  educa tivas  
ta les  com o: el propósito  de la instrucción, la dificu ltad  d e  con ten ido , las 
recom pensas, la presentación instructiva del m aterial, etc. En este contexto, 
el alum no a  partir de ciertos índices — sus resultados, atribuciones, síntom as 
fisio lóg icos—  va refo rm ulando  sus expecta tivas resp ec to  a cóm o va a 
resp o n d er en d ife ren te s ta reas — reco rd ar un m ateria!, reso lv er unos 
prob lem as, hacer un com entario  de texto— . Y, por consigu ien te , estas 
percepciones de au toeficacia van a afectar a su  im plicación m otivacional y 
cognitiva en la tarea.
A unque es innegable el papel d e  las percepciones de autoeficacia en la 
in ic iac ión , d irección y  persis tencia  de la conducta  y , en general, en el 
aprendizaje escolar, no es menos cierto  que su influencia se va a ver lim itada 
si el sujeto no cuenta con las capacidades necesarias para responder. En este 
sentido, si un alum no rinde mal en una tarea no bastará para que m ejore con 
anim arle o alentarle diciéndole que p iense que puede; m ás bien, o a  la par, 
habrá que enseñarle las destrezas o  conocim ientos necesarios para que logre 
dom inarla y  para que verdaderam ente llegue a  creer que puede. Sería un error 
tra ta r de e levar las percepciones de eficacia  en el vacío  pues correm os el 
peligro de que el choque con la realidad sea dram ático. P or otra parte, si uno 
no valora  la tarea, a  p esar de que se sien ta  m uy com peten te y capaz  de 
llev arla  a cabo , su m otivación  ta l vez no sea m uy alta. T am poco  la 
im p licac ió n  m o tiv ac io n a l será  m uy e lev ad a  si un a lu m n o  se  s ien te  
com peten te  pero sus expectativas de resu ltado  son n egativas porque, por 
ejem plo, considera que los resultados no dependen de sus esfuerzos sino de 
o tro s factores ajenos a su trabajo. Podría ser el caso de un alum no que sabe 
que puede dom inar una m ateria pero percibe que sus resultados dependen de 
la arbitrariedad del profesor.
2 .2 .3 . E l  p o d er  m otivador d e l s i  m ism o ideal.
L o s  s í  m ism os posib les o  fu tu ro s
L a litera tu ra  del au toconcepto  ha destacado el poder m otivador no 
sólo de las percepciones de autoeficacia  y  com petencia del su je to  aqu í y 
ahora sino , tam bién , de las im ágenes ideales o posib les , las cuales, com o 
señalan M arkus y N urius (1986), se refieren  a  las  rep resen tac io n es o  
conceptos que las personas tienen respecto de lo que podrían llegar a  ser, les 
gustaría se r o  tem en llegar a  ser en el futuro.
Los sí m ism os posibles (possib les se lf)  tienen com o función ayudar a 
estructurar las acciones y proporcionar energ ía  para m antener la  conducta 
(Inglehart, M arkus y  B row n, 1989). C uando tenem os proyectos, respecto a 
lo que querem os se r o lo que querem os ev itar ser, podem os d irig ir  m ejor 
nuestra conducta, y a  que tales sí m ism os posibles actúan com o puentes con 
los que enlazam os el presente con el futuro. Funcionan com o incentivos que 
dirigen la conducta  futura. A sí, in iciam os y o rgan izam os secuencias de 
acciones para conseguir el objetivo deseado, perseveram os ante determ inadas 
dificultades y  elegim os hacer ciertas cosas en lugar de otras.
Los sí m ism os posibles, tienen o tra  propiedad im portante, nos liberan 
de sen tirnos encorse tados y  d eterm inados por el pasado  y  el presen te . 
Pueden so s ten e rn o s  cu an d o  las c o sas  no  van co m o  q u is ié ram o s y 
preservarnos de dejarnos llevar por conductas derro tistas. Im aginem os el 
caso de dos estudiantes que no se perciben com petentes en unas determ inadas 
m aterias, pero uno  cree  posib le  llegar a  serlo  y  o tro  no. E sta  d iferen te  
percepción de su sí m ism o futuro va a repercutir en su m otivación presente 
y, por lo tanto , en el curso de  sus acciones. C om o recalcan N urius (1991). 
Cross y  M arkus (1994), la hab ilidad  para constru ir, invocar y  sostener sí 
mismos posib les puede ser un determ inante crítico de la conducta académ ica. 
Los estudiantes sin posib les s e l f  en las áreas académ icas, carecerán de una 
base co g n itiv a  im portan te  p ara  d esa rro lla r  y u sa r  su s cap ac id a d es y 
habilidades en esos ám bitos.
Conviene señalar que, aunque ios sujetos son libres de crear una am plia 
variedad de sí m ism os posibles, e l que éstos sean efectivos en su  m otivación 
y conducta presente dependerá, en parte, de que sean anim ados o  apoyados 
por los o tros significativos. Si un niño alim enta la creencia de  llegar a  ser 
más com petente en algo (en el terreno académ ico, social, atlético , etc.) pero 
los o tros significativos (padres, profesores, etc.), im plícita o  exp lícitam ente 
constan tem ente le recuerdan  su  incom petencia, su  im agen fu tu ra  puede 
quebrarse y  con ello  sus intentos de mejora.
P a ra  co m p ren d e r m e jo r la in flu e n c ia  d e l au to c o n c e p to  en  la 
motivación y  en el aprendizaje y  de cara  a  una intervención en este  cam po, 
es p reciso  tener en cuen ta  no sólo las percepciones de com petencia  del
sujeto en el m om ento actual sino tam bién las percepciones que tiene de su sí 
m ism o futuro. Por o tra  parte, deb ido  al papel que ju eg an  las im ágenes 
ideales, posib les o  d e  futuro en la conducta presente, una de  las cosas que 
habría que alentar en la fam ilia y  en la escuela es que los estudiantes “vieran”  
el estudio y  el responsabilizarse de su aprendizaje como parte im portante de 
su defin ición  personal. El tener en m ente lo im portante q ue  puede se r  el 
estud io  y  el aprend izaje  para su form ación personal, p a ra  su  carrera , su 
p ro fes ió n , o  p ara  se rv ir  a la so c iedad  les ayudaría  a  im plicarse  m ás 
activam ente en el aprendizaje. D icha im plicación será m ás difícil de lograr si 
no lo perciben com o un com ponente sustancial de su proyecto vital.
2 .2 .4 . L a s  creencias de con tro l p e rso n a l E l p a p e l de ¡as 
atribuciones y  de la s  teorías d e  la inteligencia
Al hilo de la presentación de d iferentes líneas d e  investigación hem os 
ido viendo que las percepciones de com petencia y  control de los estudiantes 
in fluyen  tan to  en su  o rien tac ió n  m otivacional co m o  en su n ivel de 
m otivación . A hora  v am o s a  re fe rirn o s  a dos fac to res que afectan  al 
desarro llo  de las creencias de control y  de com petencia y  que van contribuir 
a  generar patrones m otivacionaies adaptativos o desadaptativos: los estilos 
a trib u tiv o s y las concepc iones que se  tengan acerca  de la  in teligencia . 
T am bién alud irem os a la im portancia  que tiene  para  los estud ian tes la 
d efensa  de sus c reencias de capac idad  y cóm o e llo  puede in terferir, en 
ocasiones, con la m otivación para aprender. N o  debem os o lv idar q ue  las 
percepciones de com petencia y  de la propia valía no sólo son un elem ento 
im portan te  del proceso  m otivacional sino que, adem ás, todos es tam os 
m otivados por defender nuestra autoestim a de valor y  de com petencia.
La percepción de control personal se refiere a  las creencias q ue  los 
estud ian tes tienen acerca del im pacto causal que sus acciones tienen para 
lograr los resultados que desean y  para prevenir los indeseables. C uando  
tienen  c reen c ias d e  con tro l fuertes  se  sienten  co m peten te , con fían  en 
responder adecuadam ente y  tener un buen rendim iento. C uando las creencias 
de control son débiles los estudiantes pueden sentirse desvalidos, no creyendo 
te n e r en sus m anos los resortes p ara  responder bien en  las situac iones 
académ icas. Las percepciones de contro l están afectadas por las atribuciones 
causales y por las creencias que poseen acerca de la inteligencia.
2.2 .4 . ]. L as atribuciones causales y  sus efectos en la motivación. Cuando y  
cóm o incidir en e l cam bio de atribuciones
Los teóricos de la atribución (H eider,1958; R otter,1966 W elner,1985, 
1986) señalan que las personas actuam os com o los científicos, tratando de 
buscar las razones o  las causas de nuestros éxitos y fracasos, en particular, 
cuando estos son inesperados. Las atribuciones — las causas que percibim os 
como responsables de nuestros resultados—  nos ayudan a interpretar lo que 
nos ocurre e  influyen en nuestra acción. D e m odo que no son los efectos de 
c ie rto s  h e c h o s  ( lo s  é x ito s  y  f ra c a so s ) , en s í  m ism o s , io s  que 
au tom áticam en te  influyen en n uestra  conducta  po ste rio r, sino  n uestra  
m anera de valorarlos.
L as a trib u c io n es que hacem os acerca  de los resu ltados pasados 
desem peñan un papel central en el proceso d e  m otivación tal com o vem os 
en el siguiente esquema:
Rendimiento =» atribuciones causales ^  expectativas / afecto ^  conducta ^  rendimiento
C om o sostiene W einer, son determ inantes prim arios de la m otivación, 
en cuanto que influyen en las expectativas, en nuestras reacciones afectivas 
y , co n secuen tem en te , en la conducta  de rend im ien to  — in tensidad  de 
respuesta, elección de tareas, esfuerzo, persistencia—  y  en los resultados que 
obtenem os (Figura 8).
En el contexto  escolar los estudiantes a  m enudo se preguntan ¿por qué 
he fracasado? o ¿po r qué he obtenido éxito  en esta tarea?. C om o respuesta 
barajan un am plio núm ero de razones tales como la inteligencia, el esfuerzo, 
la suerte, el uso de estrategias, el estado de ánim o, la dificultad de la tarea, la 
ayuda de otros, la com petencia o  incom petencia del profesor, etc. La teoría  
atribucional de W einer, y la investigación desarrollada en torno a  ella, ilustra 
las im plicaciones que para la m otivación académ ica tiene el que los alum nos 
perciban com o responsables de sus resultados unas u otras causas. La m ayoría 
de las investigaciones han analizado  los efectos de las a tribuciones m ás 
frecuentes: la capacidad, el esfuerzo, la suerte y  la dificultad  de la tarea. La 
teoría atribucional señala que cualquier causa se puede clasificar a  lo largo de 
tres d im ensiones (causales): lugar de control, e s ta b ilid a d  y  con tro lab ilidad . 
Estas d im ensiones tienen  su  im portancia , puesto que los efec tos de las 
d iferen tes a tr ib u c io n es en e l p roceso  m o tivacional, concre tam en te  sus 
consecuencias a  nivel cognitivo — expectativas—  y  a  nivel afectivo , varían 
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Cuadro 3. Taxonomía de las dimensiones de las atribuciones 
CAUSAS
DIMENSIONES Capacidad Esfuerzo Suerte Dificultad 
de la tarea
Locus Interna Interna Extema Extema
Estabilidad Estable Inestable Inestable Estable
Controlabilidad Incontrolable Controlable Incontrolable Incontrolable
E l locus de causa lidad  hace referencia al lugar donde se  encuentra la 
causa; si se percibe situada dentro de la persona o  fuera de  ella. Según esta 
d im ensión , la capacidad  y  el esfuerzo  son causas in ternas, y a  que son 
variables personales; en cam bio, la suerte y la dificultad de la tarea son causas 
externas. Si un estudiante dice “he sacado un sobresaliente en m atem áticas 
porque soy  bueno en es ta  m ateria” , es tá  atribuyendo su éxito  a un factor 
interno — su inteligencia— . Si otro  dice “he suspendido porque el profesor 
m e tien e  m an ía  y  h a  puesto  un exam en  d if íc il” , e l frac aso  lo e s tá  
atribuyendo a  una cau sa  ex terna — el p rofesor— . El locus de causalidad , 
según la teo ría  de W einer, tien e  im p o rta n tes c o n secu en c ia s  a fe c tiv a s  
asociadas con lo s sen tim ien tos de au toestim a  (orgullo  /  hum illación). Es 
fácil com prender que el a tribu ir el éx ito  a la in te ligencia  o  al esfuerzo  
produce sentim ientos de orgullo; m ientras que atribuir e l fracaso a la falta de 
capacidad produce pena o  hum illación; en cam bio, a tribuirlo  a la falta de 
esfuerzo produce sentim ientos de culpabilidad . Por otro lado, si a tribuim os 
los éxitos o fracasos a factores extem os, com o la suerte o la dificultad de la 
tarea, aunque podam os sen tir tristeza, nuestra autoestim a no se resiente. Al 
no sentim os responsables de ellos, no nos sentirem os orgullosos por el éxito 
pero tam poco nuestra au toestim a d ism inuirá por el fracaso , sino que, m ás 
bien, en este  caso, nos sentirem os aliviados. En térm inos coloquiales “ nos 
quitam os el m uerto de nuestras espaldas” .
La estab ilidad  se refiere a si la causa se percibe estable  o  variable. En 
este caso , la capacidad, por ejem plo, la solem os considerar estable  en el 
tiempo, m ientras que el esfuerzo o  la suerte las percibim os com o variables o 
cam biantes — “hoy no he tenido suerte tal vez m añana m e sonría” , “hoy no 
me he esforzado  m añana lo haré”— . La percepción  de  la s causas com o  
estables o inestables influye en las expectativas de éxito y . a  través de ellas, 
en los sentim ientos de esperanza o desesperanza. A sí, si atribuim os el éxito 
o el fracaso  a causas estables — com o la capacidad o la d ificu ltad  d e  la 
tarea— , pensarem os que estos m ism os resultados se producirán en el futuro. 
En cam bio , si los a tribu im os a fac to res inestables, com o la suerte o  el
esfuerzo , es más probable que pensem os que el éxito o fracaso  anterior tal 
vez no  se produzcan en el futuro.
L a  c o n tr o la b ilid a d  hace refe rencia  al grado en que las causas se 
perciben sujetas a  control voluntario del sujeto o  no. Si uno p iensa que su 
fracaso  se  debe a su m ala suerte o a la dificultad de la tarea, sentirá que no 
está  bajo  su control. D esde el punto de  v ista  de la con tro lab ilidad , en 
principio, puede parecer que la única causa controlable es el esfuerzo, ahora 
bien, si la capacidad — la inteligencia—  la consideram os com o un conjunto 
de estra teg ias o  destrezas de pensam iento  altam ente en trenab les, m ás que 
com o una variable fija equiparable al C I, entonces sí puede verse com o una 
v a r ia b le  co n tro lab le  (c fr . A nderson  y  Je n n in g s 1980; D w eck ,1986 , 
W ittrock, 1986; ). Tam bién, otras causas controlables que podrían aducirse, 
aunque la teoría de W einer no las contem pla, podrían se r el tiem po dedicado 
a  la tarea, la concentración, etc.
El grado en que percibim os que las causas de nuestros éxitos o fracasos 
son contro lables o  no  influyen o están asociados con u na  am plia gam a de 
em ociones (Cuadro 4). Por ejemplo, la gratitud, en el caso de  que se perciba 
que el éxito ha sido debido a la ayuda de otros; el disgusto, la  cólera o  la ira, 
en el caso  de que el fracaso  se atribuya a  las barreras puestas por otros. La 
hum illación, la vergüenza y  la pena se asocian a  la atribución del fracaso a  la 
falta de capacidad, cuando ésta se percibe com o no contro lable (se  posee o  
no se posee). La culpabilidad se produce cuando el sujeto atribuye el firacaso a 
la falta de esfuerzo, una causa que es genuinam ente controlable.







Patrones atribucionales adaptativos y  desadaptativos
T en iendo  en cu en ta  las d im en sio n es de las a tr ib u c io n es  y sus 
repercusiones en las expectativas, los afectos y  la conducta de rendim iento, 
podem os decir que la m otivación se verá beneflciada si el sujeto atribuye sus
éxitos a  factores internos, preferib lem ente estables com o la  capacidad. En 
este  caso  se suscitan  las m ás a ltas  expectativas y  los sen tim ien tos m ás 
positivos hacia  sí m ism o. Y tam bién, cuando el fracaso se atribuye a la falta 
de esfuerzo o  a o tras causas internas, inestables y  contro lables a voluntad, 
com o el no  uso  d e  ad ecu a d as e s tra teg ia s  de  ap ren d iza je . En es tas 
circunstancias, el individuo se siente, usando la term inología de D e Charm s, 
persona  origen, dueño de su destino, con capacidad d e  obtener los resultados 
que desea y de paliar los errores que le han llevado al fracaso (C uadro 5).
Por o tra  parte, la m otivación dism inuye, se obstacu liza y se paraliza 
enorm em ente (C uadro 6) cuando el sujeto no se responsabiliza de sus éxitos, 
atribuyéndolos a  factores externos e  incontrolables (p. e. suerte) pero, en 
cam bio , se cu lp a  de su  fracaso s , a trib u y én d o lo s a  causas es tab le s  e 
incontrolables (falta  de capacidad). Este patrón atribucional le hará sentirse 
desvalido , incom peten te  y  d esesperanzado  resp ec to  al fu turo . En estas 
circunstancias, el sujeto se siente a m erced de fuerzas m ás a llá  de su control 
— Pawn P erson  o  “M arioneta” en term inología de D eC harm s—  y  no cree 
poseer los recursos necesarios para cam biar sus resultados futuros. C on este 
patrón  a tr ib u c io n a l ¿q u é  razones va  a en co n tra r  un es tu d ia n te  p ara  
esforzarse, hacer los deberes o  prestar atención?
Cuadro 5: Estilo alribuctonal de los estudiantes con alta motivación de rendimiento
RESULTADOS ATRIBUCIONES ESTADO SUBJETIVO: 
Origin Person










de éxito futuro 
Orgullo, satisfacción 
Sentimientos de control
Aproximación a las 
metas deseadas
Fracaso











neeativas para la autoestima
Aproximación a las 
metas deseadas
Cuadro 6: Estilo alribucional de los estudiantes 
con baja motivación de rendimiento: indefensión.
RESULTADOS ATRIBUCIONES




no orgullo, no control
A merced del destino
Fracaso Falta de capacidad
Responsabilidad 
Pérdida de autoestima 
Vergüenza 
No control 
A merced del destino: 
Indefensión 
Percepción le  poca o 
ninguna relación entre las 




Seligm an (cfr. Peterson, M aier y  Seligm an, 1993; Seligm an 1975) en 
sus estud ios sobre la  indefensión  aprend ida  ha puesto de relieve los efectos 
negativos y devastadores que producen en la m otivación, en las em ociones y 
en el aprend izaje  lo s patrones a tribucionales que anulan  las creencias de 
con tro l. Este au to r d is tin g u e  dos tip o s  de indefensión ; la indefensión  
personal y  la indefensión universal.
D e acuerdo con la teoría  de la indefensión, en el caso de la indefensión  
p e rso n a l, el sujeto percibe que no es capaz de evitar ciertas m etas aversivas 
(p. e. fracaso  en una m ateria escolar), aunque percibe que o tras personas en 
su  situac ión  si se rían  capaces de ev itarlo . La indefensión  personal está  
aso c iad a  con d é fic its  de  ren d im ien to , a fec to  d ep res iv o  y  p é rd id a  de 
au toestim a. El su je to  a trib u y e  sus fracasos a su prop ia  incom petencia , 
c o n s id e ra n d o  p o r  ta n to  q u e  d e p en d en  d ire c ta m e n te  d e  e l la  (so n  
contingentes). Este estilo  pesim ista de interpretación del fracaso  influye en 
la anticipación de futuros fracasos (“ lo que ha sucedido es por m i cu lpa  y 
siem pre va a  ser as í” ). G eneralm ente, los estudiantes que no creen  ten er 
con tro l sobre los resu ltados académ icos, por una caren c ia  personal, no 
persisten  en las tareas, no esperan ten er éxito en sus intentos futuros y  se 
sienten  m al consigo  m ism os. Las creencias de falta de contro l tienen , por 
tan to , consecuencias n egativas tan to  para  los sen tim ien tos de  au tovalía  
com o para la conducta  académ ica. U n n iño que tienda a  asociar el fracaso  
con falta de capacidad — “soy un torpe”—  y que no ve el esfuerzo  com o un
factor causal del éxito  o  del fracaso  puede se r considerado  com o de “alto  
riesgo”  y  ten d ría  que se r a tend ido  con in terv en c io n es m o tivacionales 
orientadas, en tre otras cosas, a reestructurar sus esquem as de pensam iento 
atribucional aprendidos.
En la  indefensión universal lo que percibe el sujeto e s  que ni él ni otras 
personas son capaces de ev itar de term inados resu ltados aversivos. E sta  
fo rm a de  in d efen sió n  se aso c ia  con  a fec to  d ep res iv o  y d éfic its  de 
rendim iento, pero no con pérdida de autoestim a. En este caso , el sujeto cree 
que los resultados son debidos a  un factor que no puede contro lar pero no se 
echa la culpa de esta falta de control.
En el desarro llo  de estas dos form as de indefensión influye el que el 
sujeto perciba la ex istencia  de relaciones d e  contingencia o  no  contingencia 
entre sus acciones y  sus resultados (Cuadro 7).
Cuadro 7; Relación de la competencia y  contingencia percibida 
con la indefensión aprendida (Weisz, 1984)
RESPUESTAS AL FRACASO


























Mis fracasos derivan de 
esfuerzo insuficiente.
Cuento con la 
posibilidad de ejercer 
control sobre las 
respuestas.
Mis fracasos son 
resultado de mi 
incompetencia. 
Aunque otros pueden 
yo no tengo control 
sobre los resultados 
Mis fracasos se deben a 
que los resultados no 
se pueden controlar. Ni 
yo ni los otros 
podemos controlar o 





























A lgunos estud ios indican (W eisz, 1984) que los n iños pequeños, por 
ejem plo, tienen d iñ cu ltad es para reconocer que cierto s resultados no son 
con tingen tes respec to  a  sus acciones y , por e llo , en o casiones es m ás
probable que experim enten indefensión personal que universal (p.e. e l caso 
de n iños que se culpan por el divorcio de los padres o  la m uerte de personas 
queridas). A la inversa tam bién puede ocurrir que ante resultados positivos se 
perciba contingencia donde no la hay.
D e lo señalado se puede derivar que, de cara a  lograr que los estudiantes 
tengan  conductas de rendim iento  efectivas, es im portante que aprendan  a 
d istinguir entre resultados sobre los que pueden influir y  resultados sobre los 
que no. Con frecuencia los alum nos ante un fracaso escolar suelen pensar que 
no tienen capacidad, en lugar de pensar que puede estar fallando el m étodo de 
estudio , el tiem po dedicado al m ism o o  el uso de estrategias de aprendizaje, 
a sp ec to s sobre los q ue  sí pueden influ ir. A veces se sienten  indefensos 
innecesariam ente. Según W eisz (1984), para hacer un ju ic io  adecuado del 
g rad o  en que se pued e  e jercer con tro l en una situ ac ió n  uno necesita  
contestarse a las siguientes preguntas: 1 ) ¿en qué grado los resultados en esta 
situación  son dependien tes de variaciones en m i conducta? y  2 ) ¿soy  lo 
suficientem ente com petente para producir estas conductas específicas de las 
que dependen tales resultados?
Las a tribuciones p u eden  se r m odificadas 
P rogram as de  reentrenam iento a tribucional
L as atribuciones son variables que, com o hem os ido viendo, afectan  
d irec tam ente  a  las percepciones de contro l y  com petencia  y, a través de 
ellas, a  la conducta m otivada y  al rendim iento (Bandura, 1986, Relich, 1983, 
1986, Schunk, 1994). U n estudiante  que se dice a  sí m ism o “tengo éxito  
porque tengo capacidad y  m e esfuerzo y fracaso porque no  m e esforcé, no 
em pleé determ inadas estrategias o no tuve suerte”, se enfrentará a  la ta rea  de 
aprend izaje  con buen autoconcepto académ ico. Tam bién es verdad q ue  el 
au toconcepto que uno tenga va a  influ ir en el tipo  de atribuciones que haga 
respecto  a sus resultados. Las a tribuciones y  el au toconcep to  se influyen 
m utuam ente (cfr. G onzález Torres y  Tourón, 1992). Las atribuciones, com o 
el au toconcep to , se aprenden  y , p o r lo tan to , pueden  cam biarse . Los 
program as de intervención m otivacional centrados en el cam bio  atribucional 
tienen  com o m eta ayudar a  los estudiantes — cuyas interpretaciones de sus 
éx ito s y fracaso  p roducen em ociones y  conductas con trap roducen tes que 
d ism inuyen la m otivación por aprender—  a cam biar su m odo de explicar sus 
resultados.
G eneralm ente, los estudiantes con dificultades de aprendizaje, debido a 
su re ite rad a  ex p e rie n c ia  de frac aso , son los q ue  m u estran  p a tro n es  
atribucionales m ás desadaptativos. C hapm an (1988) ha revisado d iversos 
estud ios que indican que estos niños se  encuentran atrapados en un esquem a 
m otivacional desadaptativo  que irrem isiblem ente les conduce al fracaso. Al 
dudar de sus capacidades, exageran la m agnitud de sus deficiencias tendiendo a
a trib u ir su s fracasos a su fa lta  d e  capac idad  q ue , adem ás, co nsideran  
re la tiv am en te  incam b iab le ; m u estran  ba jas  e x p e c ta tiv a s  d e  é x ito  y 
abandonan fácilm ente frente a las d ificu ltades. C uando  tienen éx ito , no 
acaban de creérselo  y  lo atribuyen a la facilidad de la tarea, a  la ayuda de 
otros o  a  la  suerte y  casi nunca a  sí m ism os y  ven los fracasos continuados 
com o confirm ación de su  baja capacidad. Estos sujetos, en la m ayor parte de 
los casos, tienen posibilidades de rendir m ejor, pero sus creencias negativas 
respecto a  sí m ism os les impide m ejorar su trayectoria académ ica, puesto que 
creen que el rendir bien está  por encim a de sus posibilidades. Su creencia de 
que no tienen  capacidad para tener éxito con frecuencia lo que significa es 
que no  lo han in ten tado , o q ue  lo q ue  es tá  fa llan d o  es la base de 
conocim ientos o  un m al uso de m étodos de  estudio. P o r ello , es necesario  
ayudar a estos estudiantes a cam biar sus atribuciones, instándoles a  considerar 
factores sobre los que sí pueden tener control y  q ue  les pueden ayudar a 
m ejorar su aprendizaje.
Para conocer los estilos atributivos de los alum nos y  sus expectativas, 
con objeto de valorar cuando es recom endable una intervención orientada al 
cam bio a tribucional, A lonso T apia y  co laboradores (cfr. A lonso  T apia, 
1995) han desarro llado tres cuestionarios que pueden se rv ir de ayuda a  los 
profesores y orientadores;
- E l C uestionario de E stilos A tribu tivos  (EAT). Es un instrum ento de 
autoevaluación desarrollado para se r usado en el contexto académ ico 
con niños d e  10 a 15 años. Se d iv ide en dos pruebas, una relativa a 
los es tilo s atribu tivos re lacionados con los resultados académ icos 
(E A T -académ ico) y  o tra  re lativa a  los éx ito s y  fracasos en las 
relaciones interpersonales (EA T -interpersonal). V alora, a  través de 
su s d ife re n te s  esca la s , in d efen sió n , in te rn a liz ac ió n  d e l é x ito  
académ ico, internalización y  controlabilidad versus  ex ternalizac ión  
e  incontrolabilidad del fracaso académico.
- E l  C u e stio n a rio  E M A -2  tiene  el m ism o ob je tiv o  que el EAT, 
d ia g n o s tic a r  los es tilo s  a tr ib u tiv o s en las á reas  acad é m ica  e 
in terpersonal, pero ha sido  estandarizado  con sujetos de 15 a 18 
años.
• E l C uestionario  de  Expecta tivas de  C ontrol (ECO ). Es parecido  al 
E A T-A cadém ico, pero se  d iferencia en que, m ientras éste pregunta 
sobre las causas de los resultados pasados, el ECO interroga sobre las 
cau sas a  las que el su je to  a trib u y e  los resu ltad o s  académ icos 
(generales y  específicos) que espera obtener en el futuro.
En cuan to  a  los p rogram as d e  cam bio  a tribucional, los que han 
m ostrado tener éxito  con estudiantes que m anifiestan indefensión aprendida 
o resignación al fracaso, com o se ve en la Figura 9, se  centran en anim arles a 
que atribuyan el fracaso  a la fa lta  de esfuerzo o al uso de estrateg ias de
aprend izaje  inadecuadas, pues m uchas veces el éx ito  no depende tan to  de 
trab a ja r duram ente, com o d e  la fo rm a cóm o se trabaja  (cfr. A nderson y 
Jennings, 1980; W einer, 1986).
Figura 9: Dirección del reentrenamiento atribucional 
(adaptado de fVeiner, 1986)
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C on respecto al esfuerzo, com o e je  del cam bio atribucional, es preciso 
hacer una serie de  consideraciones. A sí Brophy (1983) propone q ue  los 
p rogram as de reen trenam ien to  atribucional deben p restar a tención a no 
a tribu ir siem pre el fracaso a  bajo esfuerzo , pues si el estud ian te  fracasa  
d esp u és de un e s fu erzo  sosten ido , la atribución al esfuerzo  puede se r  
descorazonadora. En este sentido, hay q ue  ser cautos con m ensajes com o “ Si 
no h as  tenido éx ito , in ten ta , inténtalo  o tra  vez. Lo harás m ejor con la 
p rác tica” , que tra tan  de inducir a tribuciones de esfuerzo . Si se ap lican  
p ro g ra m a s  de  re e n tre n a m ie n to  a tr ib u c io n a l o r ie n ta d o s  a  fo m e n ta r  
a tribuciones de esfuerzo , es esencial q ue  las ta reas estén cuidadosam ente 
equ ilib radas con las posib ilidades de  los estudiantes, de tal form a q ue la 
a tribución del fracaso  al esfuerzo llegue a  ser creíble. Si la ta rea  es de tal 
naturaleza que tos estudiantes fracasan incluso con un m áxim o esfuerzo  la 
a tribución del fracaso  al esfuerzo, com o dice Brophy, no es sólo incorrecta 
sino insultante y  desanim ante.
Por otra parte, hay que tener en cuen ta  tam bién que, incluso, aunque 
se realicen  adecuadam ente los p rogram as de reentrenam iento  atribucional, 
los beneficios de atribuir el fracaso al bajo  esfuerzo tienen sus lím ites. N o  se 
puede negar la realidad de que no todos tos estudiantes serán capaces de hacer 
lo q u e  hacen o tro s com pañeros suyos ni con el m áxim o de tiem po  y 
esfuerzo. Los estudiantes necesitan d arse  cuenta de q ue  no siem pre se puede 
ten er éx ito  en cada  cosa que se in icia, que se prec isa  cierta  to lerancia  al
fracaso y  que puede ser correcto atribuir el fracaso a ciertas lim itaciones de la 
capacidad, aunque, tam bién, se les puede hacer ver que ésta  es hasta cierto  
punto m ejo rab le  y en trenab le . L os estud ian te s pueden  fracasar porque 
presentan déficits en sus procesos de pensam iento o en el uso de estrategias 
de aprendizaje, aspectos en los que pueden m ejorar.
En lo s ú ltim os años, se h an  d esarro llado  n u m ero so s p rog ram as 
centrados en  enseñar a  pensar y  se ha com probado sus beneficios a nivel 
cog n itiv o  y  tam bién  m o tiv ac io n a l. L os su je to s en tren ad o s  m uestran  
ganancias en sus percepciones de control, lo que estim ula su m otivación de 
aprender. P or lo tanto, enseñar a los estudiantes a a tribu ir sus fracasos no a 
falta de inteligencia sino al uso inadecuado de estrategias d e  aprendizaje, que 
se puede subsanar, e s  un o b je tiv o  im portan te  en lo s p ro g ram as de 
reentrenam iento  atribucional.
E s c o n v en ien te  tam bién  q ue  los p ro g ram as de  en tren am ien to  
atribucional anim en a  atribu ir el éx ito  a  la habilidad y  no  sólo al esfuerzo. 
Los hallazgos de Covington y  O m elich (1979) m uestran que los estudiantes 
prefieren se r  v istos com o capaces y  m otivados (trabajadores) a verse sólo 
m otivados. El v a lo r  m o tivacional del éx ito  se rá  m áxim o cu ando  los 
estudiantes interpretan este  éxito  com o evidencia de habilidad y  no sólo de 
esfuerzo. L a percepción de que el éx ito  ha sido logrado con cierto  esfuerzo  es 
m otivante, pero  el logrado sólo con un esfuerzo  m áxim o, com o hem os 
com entado, es desanim ante.
B rophy (1983) y  o tros autores (cfr. A lonso Tapia, 1995) señalan que 
para favo recer la im plicación m otivacional de los estud ian tes, en m uchos 
casos, puede ser m ás conveniente desarro llar program as que se centren en 
increm entar e l d isfru te  en el p roceso  de realización  de  la ta rea  y  en el 
desarro llo  de h ab ilidades de au to co n tro l, para  to le ra r la fru s trac ión  y 
enfrentarse con el fracaso, en lugar de em plear program as centrados sólo en 
el pensam iento  atribucional. Por ejem plo, los pro g ra m a s de m odificación  
de conducta cognitiva  (cfr. V allés A rándiga, 1988), que incluyen m odelado 
con auto instrucciones verbalizadas, son especialm ente recom endables, pues 
ayudan al alum no a  centrarse en la tarea a realizar, ev itando que se  disperse 
preocupándose por su yo  y  autogenerando pensam ientos d e  si será capaz de 
realizarla o  no. Estos program as ofrecen instrucciones precisas sobre la serie 
de pasos que se deben seguir para abordar la tarea de m odo sistem ático , al 
modo com o lo hacen los estudiantes “expertos” . Estos se  concentran  en el 
proceso a  seguir para tener éxito  y  en esforzarse por resolver los problem as 
cuando no. A lonso T ap ia  (1995) presenta  un m odelo d e  lo que se ría  un 
patrón d e  afron tam ien to  negativo  y  un patrón de afron tam ien to  positivo  
antes, durante y  después de la tarea, que habría que fom entar y que se podría 
utilizar com o estrateg ia  de intervención (C uadro 8).
Cuadro 8: Patrones de enfrentamiento a  la tarea 
PATRÓN NEGATIVO PATRÓN POSITIVO
A) A l comienzo del estudio
^  , . .  Por qué se me propone este tema 
Qu a um o considera interesante
Tengo que aprobar que lo estudiemos
No me va a dar lempo Cuáles son los objetivos que debo alcanzar
B) Durante el estudio
Cómo puedo resolverlo 
Esto no me sale Dónde puedo buscar información
Voy a suspender Darse mensajes orientados a contrarrestar
la ansiedad 
Relajación
C) Después de la actividad o cuando se reciben ¡os resultados de la evaluación
Qué he hecho bien y qué mal 
A mí esto no se me da Por qué está esto mai
Por lo menos he aprobado Qué he aprendido
Qué me falta por aprender
Puesto que tanto  los enfoques orientados al cam bio atribucional (cfr. 
C raske , 1988; Relich; 1986; W einer, 1986), com o los en trenam ien tos en 
auto instrucciones (cfr. A lonso Tapia, 1990) parecen tener efectos positivos, 
si se llevan a cabo conveniente, constituyen dos m odalidades de intervención 
m o tiv ac io n a l d ig n as de  se r  to m a d a s  en cu en ta  p ara  tra ta r  d é f ic its  
m otivacionaies.
S igu iendo  con el enfoque a tribucional, y  resp ec to  a  las técn icas 
em pleadas para conseguir el cam bio atribucional, m uchos program as acuden a 
la persuasión. A los sujetos se les indica el cam bio deseado bien a  través de un 
p roceso  de m odelam ien to  o d irec tam ente  en vivo. T ales en trenam ien tos 
pueden realizarse de m odo individual o  colectivo. En ellos se insiste en que 
los sujetos tom en conciencia de las causas a las que e llo s m ism os y  otros 
suelen  a tribu ir sus resultados, con ob je to  de que aprecien  los efec tos que 
p roducen sobre sus afectos y  su conducta. Posteriorm ente, se les m uestra  
cóm o reo rien tar su m odo de pensar para m ejo rar su  m otivación . En el 
entrenam iento se refuerzan los patrones atribucionales deseados, an im ando a 
los estud ian tes a que se hablen a s í  m ism os de m odo positivo , lo cual
contribuye a  que aum enten sus percepciones de autoeficacia  y control, sus 
expectativas de éxito, la persistencia en las tareas y  el rendim iento.
R ec ien tem en te , M an assero  y  co is . (1 9 9 5 ) h an  p re se n ta d o  los 
resultados de una investigación sobre la ap licación  de un entrenam ien to  
atribucional realizado con todo un grupo de clase de adolescentes entre 14-16 
años, en la cual se analizaba su influencia en la m ejora de las percepciones de 
au toeficacia, m otivación y rendim iento. En este  trabajo  los au to res hacen 
propuestas sobre cóm o llevar a  cabo este tipo  de entrenam ientos y su  utilidad 
en el ám bito  de la orientación escolar.
En es ta  investigación los tra tam ien tos adm inistrados a los alum nos 
fueron una lectura de historietas dibujadas en viñetas y  el v isionado de una 
cinta de vídeo. Las viñetas y el vídeo hacían referencia con tinua y  expresa a 
los cam b io s d e  ac titu d es de d iverso s p ro tag o n istas  pa ra  m ejo ra r  sus 
calificaciones. A lgunas de las situaciones atribucionales planteadas fueron las 
siguientes:
S ituación 1: fra c a so  a tr ib u id o  a  la d if ic u ltad  de  la ta rea . Un 
com pañero  le aconseja  cam biar d e  estra teg ia ; ped ir 
ayuda a o tros, hacer las tareas escolares y  aclarar dudas.
Situación 2; Fracaso atribuido a la baja capacidad. Su m adre le dice 
q ue  hag a  un p equeño  e sfu erzo  p a ra  e s tu d ia r  m ás 
p roponiéndose llegar a  casa de  d ivertirse  m edia hora 
antes y  dedicar ese tiem po a estudiar.
S ituación 3: Fracaso atribuido a  la falta de interés por la asignatura.
U na herm ana le dice que ella ha encontrado un trabajo 
relacionado con una de las asignaturas que m enos le ha 
gustado, pero  que los conocim ientos que ten ia  le han 
sido  v ita les para su trabajo . La herm ana le sug ie re  
estudiar un poco más.
Estas situaciones atribucionales y  o tras recogen las distintas causas más 
frecuentes a  las que los alum nos de bachillerato atribuyen sus resultados. Los 
alum nos no  son inducidos a cam biar su  atribución causal hacia  una única 
causa, sino  hacia varias causas d iferentes. Com o soluciones de cam bio  se 
proponen esforzarse más, cam biar las estrategias de organización del estudio 
(tiem po, ayuda de o tros, de jar de ver la televisión, regresar an tes a  casa...). 
En tas c in tas de v ídeo los protagonistas son jóvenes alum nos que cuentan su 
propia experiencia  respecto a la m ejora de sus ca lificaciones, co incidente 
con las m ism as situaciones atribucionales que aparecen en tas historietas.
E l p ro fe so r com o  agente en  e l cam bio atribucional. Las atribuciones d e l 
profesor, los sentim ientos que expresa y  lo que interpreta el alumno
H em os d icho  que, generalm ente, en los p rogram as o rien tados al 
cam bio  atribucional se em plea la persuasión, com o técnica básica. D entro de 
la  c lase  el p rofesor es un im portante agente de persuasión , que con  su 
conducta  verbal y no  verbal, influye en el pensam iento atribu tivo  de sus 
alum nos. D ebido a  que posee el p riv ileg io  de la autoridad profesional y 
personal y  es una im portante fuente de credibilidad para el alum no, tiene  un 
papel p riv ileg iado  para inducir cam b io s atribucionales funcionales que 
m ejoren la autoestim a y  las expectativas de los estudiantes.
Conviene, sin em bargo, hacer algunas consideraciones sobre cóm o lo 
que el profesor dice y  las em ociones que expresa con sus com entarios ante un 
trabajo , los resultados de un exam en, o  una conducta determ inada, influyen 
en los patrones atribucionales de sus alum nos. C om o indican W einer y  cois, 
(cfr. W einer, 1983), los p rofesores hacen a tribuciones acerca  del éx ito  y 
fracaso  de sus alum nos que se traslucen en los sentim ientos, com entarios y 
conductas que m anifiestan hacia ellos. L o que com unican afecta, a su vez, a 
las atribuciones que los propios estudiantes generan. Con sus com entarios y 
conducta em ocional el p rofesor puede ayudar a los estudiantes a  que vean el 
aprendizaje bajo su control personal pero  tam bién, a  veces, y ,  en contra de  la 
buena intención que tenga, con lo que expresa puede inducir a  los alum nos a 
fo rjar atribuciones negativas.
Si un p ro feso r responde al fracaso  con d isgusto , eno jo  o ira, está  
com unicando ai estudiante que podía hacerlo m ejor y  que es su esfuerzo, y no 
su capacidad, lo que está  fallando. C uando expresa sim patía o com pasión y 
pena corre el riesgo de q ue  el estud ian te  in terprete que no puede hacerlo  
m ejor. Se ha  com probado que el m odo como los alum nos decodifican  e 
interpretan lo que el profesor expresa puede variar de acuerdo con la edad  o 
las teorías de la in te ligencia  — el m odo  de conceb ir las relaciones entre 
capacidad y  esfuerzo—  que tengan. En consecuencia, ante un m ism o m ensaje 
los a lum nos pueden  te n e r  d ife ren te s resp u estas em o cio n a les y  h acer 
d iferen tes inferencias atribucionales. A sí, por e jem plo , los niños m ayores, 
frente a los m ás pequeños, utilizan diferencialm ente las m uestras de enfado  o 
lástim a para inferir falta d e  esfuerzo o  falta de habilidad, respectivam ente. 
Los niños de siete años, m ás que los de cinco, infieren falta de esfuerzo  
cuando  perciben el enfado  del profesor. Por o tra  parte, los niños m ayores, 
m ás que los pequeños, infieren fa lta  de habilidad a  partir de la  em oción de 
pena o  com pasión m ostrada por el profesor (cfr. B aker y  G raham , 1987).
Es necesario , por tanto , es tar atentos a ios efectos que provocan en 
las atribuciones de los estudiantes lo que el profesor les com unica de form a 
d irec ta  o indirecta. Al respecto M anassero  y V ázquez (1995) o frecen las 
siguientes sugerencias al profesor:
1. El profesor debe com unicar inform ación causal que aum ente, o  al 
m enos no dañ e  la au toes tim a, la s  ex p ec ta tiv as de  éx ito  y  la 
experiencia d e  em ociones positivas en los alum nos. Sin em bargo, 
hay  que tener cuidado con este principio pues ciertas conductas del 
p ro feso r, com o ex cesiv a  com pasión  an te  el fracaso , el e log io  
después de un éxito, o  el ofrecim iento de ayuda no solicitada por el 
alum no, pueden inducir a  éste a pensar que no tiene capacidad.
2 . L as reacciones em ocionales de com pasión e  ira an te  el fracaso 
pueden inducir respectivam ente atribuciones d e  falta de capacidad 
(disfuncional) y  falta de esfuerzo (funcional).
3 . E l fe e d b a c k  o frec id o  por el p ro feso r en fo rm a d e  e lo g io  y 
culpabilización, determ ina percepciones atribucionales del esfuerzo 
rea lizad o  en la ta re a  y  de  la cap ac id ad  según  u na  reg la  
com pensatoria , de m odo que el e logio  puede resultar d isfuncional 
m ientras que la culpabilización funcional. L a culpabilización que, en 
princip io  parece rechazable, sin  em bargo, desde el punto de v ista  
atribucional puede resu ltar funcional pues induce a que el alum no 
piense que tiene capacidad  y que sólo es cu lpab le  de no  dedicar 
su f ic ie n te  e s fu e rz o . En cam b io , el e lo g io , a p a re n te m e n te  
reforzador, puede hacer que el alum no induzca atribuciones de baja 
capacidad y  que piense que su  éxito  se debe únicam ente al m ucho 
esfuerzo invertido.
4 . Las conductas de ayuda del profesor en form a de ayuda g ratu ita (p. 
e. dar las so luciones ab iertam ente), en especia l cuando  no son 
so lic itad as , fren te  a  una ay u d a  in stru m en ta l (en fo rm a  de 
sugerencias que estim ulen la persistencia de los alum nos en la tarea 
hasta a lcanza r la so lución  por sí m ism os), puede inducir en los 
alum nos atribuciones de falta de capacidad.
En sín tesis, las conductas del p ro fesor (com pasión, e logio  y ayuda) 
intuitivam ente consideradas com o deseables y  ejem plares en el aula, desde un 
punto de vista atribucional, pueden actuar com o una pista que com unica a los 
alum nos atribuciones d isfuncionales d e  baja capacidad que pueden afectar 
negativam en te  al ren d im ien to . En cam b io , o tra s  c o n d u c ta s  (en fad o , 
culpabilidad y  denegación de ayuda), intuitivam ente consideradas indeseables, 
pueden, sin em bargo, com unicar al alum no atribuciones de falta de esfuerzo, 
pero no de falta de capacidad, y , por lo tanto , pueden resultar funcionales y 
adap ta tivas. N o  obstan te , es ta s  co n sid erac io n es no  deben  co n d u c ir  a 
conclusiones extrem as (denegar com pasión, ayuda o  elogio  y  sustitu irlas por 
el enfado , e tc) si no  que deben  se rv ir de  reflex ión  para e v ita r  un uso 
indiscrim inado de estas reacciones o para que los profesores sean cautos en la 
m anifestación  de ta le s  reacciones, sab iendo  que pueden, en o casiones, 
producir efectos contrarios a  los deseados.
2 .2 .4 .2 . L as concepciones de ¡a inteligencia  ¿ fija  o  m aleab le?  R epercu ­
sio n es en la orien tac ión  d e  m eta: m etas d e  a prend iza je  versus  
m etas de rend im ien to; o rien tac ión  cen trada  en la  ta rea  versus  
orientación centrada en e l yo
H em os v isto  que las percepciones de com petencia  desem peñan un 
papel central en la conducta de rendim iento. Los sujetos que desarro llan  y 
m an tien en  p e rcep c io n es p o sitiv as  d e  su cap ac id ad  tien en  m ás a ltas  
expecta tivas, m ayor con tro l sobre el aprend izaje  y  m ayor in terés en  el 
aprend izaje  por razones in trínsecas. P o r o tra  parte, sabem os que c ie rto s 
patrones a tribucionales, com o atribu ir el fracaso a  la falta de capacidad  
provocan conductas de rendim iento desadaptativas.
Si tenem os en cuenta que una m otivación prim aria de los su je tos es 
m o s tra r  a lta  cap ac id ad  o  e v ita r  m o stra r  b a ja  cap ac id a d , po d em o s 
p regu n ta rn o s q ué  ocu rriría  si los es tud ian te s, en lug ar de p e rc ib ir  la  
in teligencia com o un rasgo estable, fijo  y  fuera de contro l, la  percibieran 
com o una variable m aleable y  mejorable con el aprendizaje, el esfuerzo y  el 
estudio . En este  caso, la atribución del fracaso a  la falta de capacidad  no 
tendría  consecuencias tan  desastrosas para la m otivación porque pensarían 
que la  pueden m ejorar. De hecho, las teorías actuales de la inteligencia, com o 
las d e  S ternberg, los nuevos enfoques sobre el potencial de aprendizaje, el 
c rec ien te  d esarro llo  y  ap licac ió n  de p rogram as p ara  la m ejo ra  de la 
in teligencia apoyan la idea de que ésta  es entrenab le  (cfr. M olina y  cois., 
1996; Prieto  y  Pérez, 1993).
En este apartado vam os a ver las consecuencias m otivacionales que 
tiene el m antener una visión increm ental de la inteligencia y  los beneficios 
que reportaría al aprendizaje escolar el que los profesores, con sus estrategias 
instruccionales, contribuyeran a  que los alum nos sostuvieran ta l teoria  de la 
in teligencia. D w eck y N icho lls (cfr. D w eck, 1983, 1986, 1991; N icho lls, 
1983, 1984a, !984b), que se han ocupado am pliam ente de esta  cuestión, 
sostienen , precisam ente, que la clave para com prender la  m otivación  de 
rendim iento es la concepción de la capacidad que tengan los alum nos. Sus 
estud ios indican q ue  las concepc iones de la in teligencia, q ue  se pueden 
considerar incluso  com o un com ponente de la inteligencia, determ inan , en 
gran  m ed id a , las  m etas h ac ia  las  q ue  se  o rien tan  lo s e s tu d ia n te s , 
co n trib u y en d o  al d esa rro llo  de p a tro n es m o tiv ac io n a les ad ap ta tiv o s o 
desadaptativos (Cuadros 9 y  10).
Cuadro 9: Repercusión de la teoría diferencial de la inteligencia en ¡as metas 
y  conducta de rendimiento (Dweck, 1986)
TEORIA D E  LA 
INTELIGENCIA
ORIENTACIÓN DE META





Teoría del rasgo 
estable 
(Inteligencia es fija)
Metas de ejecución 
(La meta es obtener 
juicios positivos, evitar 
Juicios negativos acerca 






Búsqueda del reto 
Alta persistencia
Orientación a la 
desesperanza 
Evitación del reto
Teoría Incremental Metas de aprendizaje Sí alia Orientación hacia
(La inteligencia es (La meta es incrementar la 0 la maestría
maleable) competencia) Baja Búsqueda del reto 
Alta persistencia










Más diferenciada Atención al Yo 
(más esfuer20= (Ego invoivement) 
menos capacidad) Preocupación por 









en estas tareas 
Interés producto 
del aprendizaje





en estas tareas 
Interés producto del 
aprendizaje
Rendimiento
Menos Atención a la tarea Elección tareas Elección tareas
diferenciada (task-involvement) dificultad dificultad moderada
(más esfuerzo“ Aulomensajes moderada Rendimiento mejor
más capacidad) dirigidos a la Rendimiento mejor en estas tareas
Inteligencia superación del en estas tareas Interés proceso del Aprendizaje
incremeniable fracaso Interés proceso del aprendizaje
Olvido del yo, aprendizaje
concentración en la
tarea
Las Teorías de D w eck y  N icholls
Según D w eck y N icholls, los estudiantes pueden m antener dos teorías 
de la inteligencia: la teoría de que la inteligencia es un rasgo estable y  fijo o  la 
teoría  de que la inteligencia es increm ental y maleable.
L a concepción de la inteligencia com o un rasgo estable o  fijo , que se 
posee en algún grado y  que no está bajo  control {no es m odiflcable), genera, 
según D w eck, patrones m otivacionaies desadaptativos (desvalim iento). Tal 
co n cep c ió n  fav o rece  q u e  lo s e s tu d ia n te s  se  o rien ten  hacia  m eta s  de  
rend im ien to  {perform ance goals), lo cual significa que su interés se centra en 
o b ten er ju ic io s  favorab les sobre su  com petencia  y  en ev ita r los ju ic io s  
d esfavo rab les (tan to  p roceden tes de  sí m ism os com o d e  los dem ás). El 
aprendizaje y  el dom inio de una tarea, m ás que com o un fin en sí m ism o, es 
con tem plado  com o un m edio  que sirve para lograr dem ostrar que tienen 
capacidad.
E ste  in terés p o r docum entar que son in teligen tes favorece, com o 
ind ica N icho lls, una orientación centrada en e l  y o  (ego task /ego fo cu sed )  
m ás que en la tarea, lo que perjudica la concentración en ia m ism a, sobre 
todo  cuando los estud ian tes tienen un bajo au toconcepto  académ ico. Los 
a lum nos con este  tip o  de o rien tac ión  tienen  m iedo al fracaso  y  a la 
com paración social. C om o indica D w eck. cuestionan su capacidad frente al 
fracaso , p ierden  ánim o frente a  los obstácu los y ven  el esfuerzo  com o 
indicativo  de baja capacidad. Tam bién prefieren tareas donde el éx ito  está 
asegurado y  se retiran frente a las tareas que presentan problem as e im plican 
cierto  riesgo de fracaso.
L a  teo ria  in crem en ta l d e  la  in teligencia , en cam bio , p rop ic ia  el 
desarro llo  de patrones m otivacionaies adaptativos, o rien tados al dom inio  
(M a s te ry  O r ie n ta tio n ). Los estudiantes que m antienen esta  teo ría  de la 
inteligencia creen que es susceptible de cam bio y que consiste en una serie de 
h ab ilidades y  conocim ien tos que pueden ser increm entados a  trav és del 
esfuerzo  y  el aprendizaje. Su visión del esfuerzo d ifiere  respecto a  lo s que 
m antienen una teoría  estab le  de la capacidad. M ientras q ue  para é s to s más 
esfuerzo  sign ifica m enos capacidad — concepción de la in te ligencia  m ás 
d iferenc iada  com o d ir ía  N icho lls—  para los o tros a m ás esfuerzo  m ás 
capacidad —  se podría decir que hacen suya la idea de que incluso los genios 
tienen que trabajar duram ente para lograr sus descubrim ientos— . El esfuerzo 
no se contem pla, por tanto , com o una am enaza para la capacidad sino com o 
algo  que la activa y  que perm ite a  la gente u tilizarla . Tal concepc ión  
favorece  la orien tación  hacia m etas de a prend iza je  (lea rn in g  g o a ls) . El 
in terés de los estud ian tes está  cen trado  en increm en tar su com petencia  
a d q u ir ie n d o  y  d o m in a n d o  n u ev as  h a b ilid a d e s  y  c o n o c im ie n to s  y 
perfeccionando su ejecución en las tareas de aprendizaje.
Según N icholls, los estud ian tes que poseen es ta  concepc ión  de la 
in te lig en c ia  — que él den o m in a  concepc ión  d e  la  in te lig en c ia  m enos  
d i f e r e n c i a d a — , p resen tan  u na  o r ie n ta c ió n  h a c ia  la  ta re a  { ta s k  
in v o h e m e n t/ ta s k  fo c u s e d ) .  Se concentran  en lo que pueden hacer para 
dom inarla . Es decir, cen tran  to d a  su a tención  y  recu rsos en responder 
eficazm ente a  la tarea, d irigiéndose autoinstrucciones en este sentido. Ante 
los errores y  obstáculos adoptan una perspectiva más adaptativa, y a  que los 
ven com o parte natural del aprendizaje; no se cuestionan su capacidad sino 
que buscan los m edios de hacerles frente, persistiendo e intentando resolver 
los problem as. Esta orientación favorece el aprendizaje, el rendim iento y  el 
disfrute en la tarea. C om o señala C sikszentm ilhalya una de las form as de 
entrar en el estado de fluidez, que hem os com entado, consiste  en enfocar 
d irec tam en te  la a ten c ió n  en  la ta rea  q ue  se tien e  en tre  m anos. L a 
concentración es la esencia del estado de fluidez. Para conseguirla se requiere 
un considerable esfuerzo y  cierta d isciplina pero una vez que se ha logrado la 
persona se  encuentra afrontando la tarea sin el m enor esfuerzo, absorta.
L os es tud ian tes que m antienen  una  concepc ión  in crem en ta l de la 
in te ligencia , tan to  si confían  en su capac idad  com o si no, e s  decir, 
independientem ente de  com o sea  su  autoconcepto  académ ico, tenderán al 
dom inio de  la  tarea. En cam bio, en los sujetos con una concepción  de la  
inteligencia estable, va a  ser la  certeza  de po seer o  no  capacidad  lo  que va  
a  d e te rm in a r  su  cu rso  d e  acción . A sí, si se perc ib en  co m p e ten te s 
(au toconcep to  académ ico  p o sitiv o ) m ostrarán  un patrón  de  co n d u c ta  
orientado al dom inio  {M astery O rien ta tion ), de m odo parecido a los que 
tienen una teoría  increm ental de la  in teligencia. Seleccionarán  tareas que 
supongan reto, no dism inuirán el esfuerzo frente a las dificultades y  errores y 
no m ostrarán  desvalim iento  frente al fracaso (autocrítica negativa); pero, a 
diferencia de los q ue  consideran  la in teligencia increm ental, preferirán, en 
m uchas ocasiones, sacrificar experiencias de aprendizaje, que im plican riesgo 
de error, por oportunidades donde sea m ás fácil parecer inteligentes. Por su 
parte, los que tengan un autoconcepto académ ico negativo  p resentarán  un 
patrón  m o tiv ac io n a l de  d esv a lim ie n to  y se  o r ie n ta rá n  a m etas de 
rend im ien to . T end erán  a re a c c io n a r fren te  al frac aso  y  los e rro res 
reduciendo el esfuerzo, culpándose a sí m ism os por él y  expresando afecto  
negativo frente a las d ificu ltades, en lugar de tratar de descubrir m odos de 
superar los errores.
En síntesis, y  com o queda recogido en el C uadro I I ,  los sujetos que 
afrontan la realización  de una tarea con m etas de aprendizaje y  aquellos a 
quienes les preocupa m ás el resultado de su ejecución se diferencian en una 
serie d e  puntos: m odo de perc ib ir la tarea, preguntas que se  p lantean  al 
enfrentarse a  ella, centro de atención durante la tarea, cóm o interpretan los 
errores, cóm o se valora al profesor, qué tareas prefieren, cóm o perciben el 
esfuerzo, cuáles son sus estándares de evaluación (A lonso Tapia, 1991).
Cuadro 11: Diferencias que presentan los sujetos con diferente 
orientación de mera
METAS DE APRENDIZAJE METAS DE RENDIMIENTO
Percepción de la tarea
Como reto 
(“a ver si la domino")
Como amenaza 
(“qué desastre si me sale mal”)
Pregunta de partida “¿Cómo puedo hacerla?" “Podré hacerla?”, “¿y si me equivoco?”
Centro de atención 
durante la tarea Proceso a seguir
Preocupación permanente por el 
resultado
Interpretación que se da 
a los errores
Algo natural de lo que se 
puede aprender Constituyen un fracaso
Tipo de información 
que se busca
Información precisa sobre lo 
que saben y lo que no saben, 
para aprender
Información sobre lo que valen
Cómo se valora a! 
profesor Fuente de orientación y ayuda Juez sancionador
Clase de tareas 
preferidas
Tareas donde pueden aprender 
y mejorar su competencia
Tareas donde puedan lucirse o 
no quedar mal
Percepción del esfuerzo Inversión rentable
Peligroso; esfuerzo y fracaso 
significa poca capacidad
Estándares para 
evaluar la actuación 
propia
Criterios personales y flexible; 
se aprende tanto de los éxitos 
como de los fracasos
Criterios rígidos:
0 se tiene éxito o se fracasa
Com o vem os, los estudiantes que persiguen uno u o tro  tipo  de m etas se 
diferencian en lo que piensan, sienten y  iiacen antes, durante y  después d e  la 
tarea. Su m odo de enfrentam iento a  las tareas es totalm ente distinto. L os que 
persiguen m etas de aprendizaje y parten  de una concepción de la  inteligencia 
increm enta! adoptan una perspectiva m ás constructiva y  positiva. E sto  pone 
de relieve la im portancia que para la m otivación y  la conducta  en general 
tienen las creencias y  valores de los individuos.
Con ob je to  de ayudar a los profesores a  d iagnostica r los patrones 
m otivacionales de los alum nos, que venim os com entando, A lonso T ap ia  y 
co is . (cfr. A lonso  T ap ia , 1995), basándose en  las teo rías  de D w eck  y 
N ic h o lls , h an  d e sa rro lla d o  dos c u e s tio n a rio s  que p erm iten  re c o g e r 
inform ación sobre las m etas perseguidas por los alum nos (M A PE-i y M A PE- 
II) y  tam bién un cuestionario que evalúa ios autom ensajes (cuestionario AM ) 
que los estudiantes se dirigen cuando se enfrentan a una tarea académ ica.
- E l  cuestionario  M A P E -I  es aplicable a  sujetos d e  ! 1 a  15 años, se 
fundam en ta  en los p lan team ien tos teó rico s de D w eck sobre  la 
m otivación de logro, y  m ide, a  través de sus ocho escalas, las m etas 
q ue  persigue el alum no (aprendizaje, conseguir evaluación favorable 
d e  lo s d em ás ( lu c im ien to ), d isposic ión  fav o ra b le  al esfuerzo , 
vagancia).
- E l C uestionario M A P E -II  se aplica a  sujetos de edades com prendidas 
en tre  los 15 y los 18 años. Evalúa la m otivación por el aprendizaje, 
la m otivación por la búsqueda de ju ic io s positivos de com petencia y 
el m iedo al fracaso.
- E l C uestio n a rio  d e  A u to m en sa jes (AM ) evalúa , en situac iones 
generales y  específicas, los distintos tipos de pensam ientos que pasan 
p o r  la  cab e z a  de los e s tu d ia n te s  y q ue  tien en  rep ercu sió n  
m otivacional. C onsta de una escala de autom ensajes positivos y  otra 
de autom ensajes negativos que hacen refe rencia  a  las m etas que 
persiguen, las creencias sobre las características de  la inteligencia y 
los m odos d e  pensar frente a la tarea. Es aplicable a  sujetos de 11 a 
14 años.
Extensión d e  las concepciones estable /  increm ental a  la interpretación  
del s í  mism o. Repercusiones en la  conducta
N o  sólo nuestras concepciones de la inteligencia sino tam bién nuestras 
concepciones acerca de la personalidad o del yo  repercuten en la m otivación 
y en la conducta  y  adem ás, com o señala D w eck (1991), influyen en las 
form as q ue  em plearem os para constru ir y  m antener la autoestim a. Todos 
podem os m an ten er teo ría s  f íx is tas  o  increm én ta les acerca  de  nuestra  
persona. Si partim os d e  una teo ría  fíx is ta  concep tualiza rem os nuestro  sí 
m ism o com o form ado de unos rasgos está ticos que pueden se r m edidos; 
m ientras que desde una teoría increm ental considerarem os al sí m ism o com o 
un sistem a dinám ico que puede se r desarrollado.
Si uno se m ueve en el m arco de u na  teoría f ix ís ta  d e l y o  tra tará  de 
m ostrar que posee determ inados rasgos y  sentirá o rgu llo  si sus rasgos son 
medidos y  juzgados favorablem ente. D entro de una teo r ía  increm enta l d e l  
yo , en cam bio, intentará m ejorar en diversos aspectos de su  persona y sentirá 
orgullo  si sigue cu rso s de acción  que le perm itan usa r y  desarro llar sus 
atributos. C om o señala Dweck (1991), am bos tipos de m etas son naturales y 
universales pero un excesivo énfasis en m ostrar que se posee algo  (m etas de 
ren d im ien to ) c rea  c ie r ta  v u ln e rab ilid a d  a  p a trones d esad ap ta tiv o s de 
m otivación — de desvalim ien to  (h e lp le ss )— . En el cuadro  12 se  recogen 
a lgunas c a ra c te r ís tic a s  de  lo s su je to s  con p a tro n e s  m o tiv ac io n a ie s  
adaptativos y  desadaptativos que se  derivan de sus teorías del yo .
Cuadro 12: Teorías del Yo y  patrones motivacionales 
adaptativos y  desadaptativos
DESADAPTATIVO ADAPTATIVO
Se coticeptualizan a si mismos como 
objeto de Juicio y pierden el ánimo frente a 
los errores y la critica
Creen que un juicio negativo o un 
resultado deficiente implica un si mismo no 
valioso
Presentan elevada reacción frente a los 
resultados y juicios negativos. El 
determinar una situación como fracaso les 
conduce a un abandono de metas 
constructivas
Realizan inferencias generales acerca de 
características importantes de sf mismos a 
partir de una muestra pequefla de resultados 
o del feedback recibido
Construyen teorías implícitas de sí 
mismos, donde se describen importantes 
características como inmutables
Creen en el progreso del sí mismo, 
valoran el esfuerzo y trabajan en orden a 
mejorar. Usan su visión de sí mismos de 
modo no defensivo
Ven los resultados y juicios negativos 
como algo que puede ser remontado
Consideran los resultados y el 
feedback recibido como información que 
puede ser usada constructivamente. Toman 
las criticas no como juicios de sí mismos 
sino como sugerencias acerca de cómo 
mejorar en el futuro
Perciben los diferentes aspectos de sí 
mismos como cualidades que pueden ser 
cambiadas o desarrolladas
Si las personas podem os o p era r en am bos sis tem as de c reencias, 
en tonces ¿qué es lo que determ ina q ue  nos inclinem os por uno u otro?. Por 
una parte, las diferencias individuales y  evolutivas y , por otra, el contexto  de 
aprendizaje (p .e. el estilo  educativo de los padres o  profesores, el tip o  de 
m ensajes recib idos respecto  a  c ie rto s aspectos de  n uestra  conducta o  de 
nuestra  persona).
Por e jem plo , con respecto al m odo de conceb ir la  in te ligencia , la 
investigac ión  m uestra  que existen claras d iferenc ias evo lu tivas. C on  el 
avance de la edad, los niños tienden a  pasar de una concepción increm ental a 
una concepción estática . Las investigaciones de D w eck y  cois (cfr. 1983, 
1986, 1991) y  las de o tros autores (N icholls y  M iller, 1984, N icholls, 1983, 
1990) m uestran que los niños m ás jóvenes (an tes de los 9 ó  10 añ o s) no 
parecen tener una noción de la inteligencia com o rasgo estable e incluso una 
com prensión d e  lo que e s  la inteligencia. D entro de su razonam iento, creen 
que el esfuerzo es valioso y  que cualquiera que se esfuerza m ucho puede tener 
éxito . Con frecuencia creen que trabajar duro, com pletar las tareas, rec ib ir la
alabanza del profesor, etc. son signos de a lta  com petencia académ ica y  no 
piensan que el fracaso  esté  cuestionando su capacidad, por ello  no  tienden a 
exh ib ir resp u estas desad ap ta tiv as fren te  al fracaso . D w eck (19 8 6 ) los 
describe com o “teó rico s increm entales”  y señala q ue  no suelen m ostrar 
patrones m otivacionales de desvalim iento {helpless). Este m odo de concebir 
la inteligencia cam bia hacia  los 12 años. Los niños a  es ta  edad conciben la 
inteligencia com o un rasgo in terno relativam ente estab le  que se relaciona 
con el esfuerzo  de m odo diferente a com o creían antes. A hora piensan que 
más esfuerzo im plica m enos capacidad y  viceversa, y  que esfuerzo y fracaso 
suponen q ue  uno es to rpe. A es ta  edad, les p reocupa m ucho encon trar 
evidencia de que son inteligentes y  juzgan su inteligencia en base a  criterios 
de evaluación externa com o la  com paración social y  las notas.
En princip io , se puede afirm ar que los n iños pequeños, fren te  a  los 
mayores, están en m ejor disposición para presentar patrones m otivacionales 
adaptativos pero, com o hem os indicado, uno u otro patrón m otivacional, en 
cualquier edad, tam bién puede ser inducido desde el contexto educativo en el 
que el sujeto está inmerso.
P o r ejem plo, algunas investigaciones recientes de  D w eck y  cois, (cfr 
Dweck, 1991) m uestran que los niños jóvenes, aunque no  tienen una clara  
com prensión de lo que es la inteligencia, tam bién pueden exh ib ir patrones 
helpless  en todas sus facetas. Parece q ue  este  patrón m otivacional está  
relacionado no con sus in terp retaciones de la in te ligencia , sino  con las 
creencias y  valoraciones del niño acerca “de la bondad o  maldad general de su 
sí mismo” . E stas creencias acerca del yo están a  su vez relacionadas con las 
expectativas que tienen  los n iños de se r  criticados o castigados por los 
adultos. L o s  n iños pueden desarro llar patrones adaptativos o desadaptativos 
dependiendo del m odo com o los padres critican su com portam iento, es decir, 
del tipo de m ensajes que les dirigen cuando fracasan o  tienen errores. Para un 
niño no v a  a  tener los m ism os efectos o ír ante un fracaso o una m ala acción 
com entarios com o “no has trabajado suficiente”, “no has prestado suficiente 
atención” , que oír “eres un d istraído” , “eres muy m alo  en m atem áticas” . En 
un caso, a  pesar de los errores, estarán atentos a  m ejorar, ya que lo s errores 
no cuestionan su valía  personal. En el otro  caso, estarán  muy preocupados 
por no com eter errores porque tenerlos significaría q ue  no  son valiosos. Por 
lo tan to , el estilo  de enfren tam ien to  q ue  los n iños adoptan  fren te  a  una 
situación — pesim ista u optim ista—  está  influido, no sólo por el contenido 
del m ensaje (p. e. reprim enda), sino por la forma.
V eam os com o D w eck y  su s colaboradores han obtenido ev idencia  
acerca d e  es ta  cuestión. D ichos autores realizaron unos experim entos donde 
a  unos n iños se les exponía al fracaso  en la realización  de unos puzzles. 
Com probaron que u na  apreciable proporción de n iños m ostraban tan to  una 
marcada falta de persistencia frente al fracaso, com o una fuerte tendencia  a:
a) expresar espontáneam ente pensam ientos y  afectos negativos frente a los
obstácu los; b ) ver la dificu ltad  com o significando que eran  incapaces de 
realizar la tarea (en lugar de verla rem ontable con el esfuerzo) y c ) exhibir 
bajas expecta tiv as de éx ito  en ta reas fu tu ras sim ilares. A con tinuación  
estudiaron si la form a en que les trataban sus educadores influía en que unos 
fueran persistentes y  otros no, frente a  los fracasos. C on este  fin p idieron a 
los n iños que escenificaran  m edian te ro í p la y in g  la  actitud  que un agente 
social (padre , m adre, p rofesor) ten d ría  frente a  su  trabajo . Se h izo  del 
siguiente modo: una m uñeca (m ovida por el experim entador) representaba al 
nifío y  p reguntaba al agente social (representado por el niño) cosas com o 
éstas: ¿estás feliz conm igo?, ¿estás furioso conm igo?, ¿m e castigarás?, ¿qué 
debería hacer ahora? Los no persistentes rem arcaron com entarios de castigo 
y  critica  negativa en m ayor proporción  que los persistentes. E jem plos de 
com entarios de los no persis ten tes fueron: “no  lo has hecho nada bien, 
siéntate en tu sitio” ; “hiciste uno bien y  tres m al, estás castigado” ; “papá va 
estar enfadado y  te va a dar una azotaina” . En cam bio , los com entarios de 
los persistentes consistían en sugerencias m ás constructivas y  que no hacían 
referencia explícita a evaluación de  la  inteligencia o  d e  su sí m ism o, ta les 
com o “m i pequeña lo ha hecho m uy bien, estoy o rgullosa de ella y  la voy a 
abrazar” ; “no trabajaste  bastante duro , pero lo intentarás de nuevo después 
de com er” ; “ lo hiciste lo m ejor que supiste. T rabajaste duro pero no pudiste 
term inarlos. ¿Q uerrás intentarlo después?” .
C om o se puede apreciar los niños con patrones m otivacionaies m ás 
d esa d a p ta tiv o s  y  m enos p e rs is te n te s , tend ían  a  o frec e r  co m en ta rio s  
cen trados en el resu ltado  (bueno o  m alo) y  en ju ic io s  que im plícitam ente 
cuestionaban  su valía personal; m ien tras que lo s persis ten tes, o frec ían  
com entarios centrados en el proceso y en la posibilidad d e  m ejora que, por lo 
tan to , no am enazaban su  au toestim a, ni cuestionaban su valia. Lo q ue  es 
evidente es q ue  estos niños ofrecían com entarios que habían m odelado de  las 
personas con las que conviven, lo que m uestra que el tipo  de m ensajes que 
recib im os de los dem ás, respecto  a  nuestras acc iones y  resultados, hacen 
m ella en nosotros y  nos inducen a  orientarnos hacia la autodefensa — tratar 
de m ostrar que valem os— , o  hacia  el au todesarro llo  — hacia un m odo de 
enfocar la v ida con m enos m iedo al fracaso, con m ás seguridad en la propia 
valía y con deseo de crecer sin m iedo al riesgo— .
Por e llo , sin fom entar un optim ism o ingenuo, deberíam os procurar 
a lim en tar en el ám bito  fam ilia r o  esco lar el que las personas tuv ieran  
visiones constructivas de sí m ism as. D e hecho, las posibilidades de m ejora en 
cualquier ám bito de  nuestras vidas son avaladas desde el seno de la psicología. 
Los enfoques actuales en el estudio  de la inteligencia o  de la personalidad y 
los avances te rap éu tico s den tro , por ejem plo , del m arco  de la llam ada 
M o d ificac ió n  de  C o n d u c ta  p o n en  de re lie v e  que , a p esar d e  los 
condicionantes biológicos o  tem peram entales, el aprendizaje ju eg a  un papel 
muy im portante en la conform ación de lo que som os y  que podem os m ejorar
nuestro m odo de  pensar, sentir o actuar. Podem os aprender y nos pueden 
enseñar a ver las cosas de form a positiva o  negativa.
Pautas p a ra  e l desarrollo  d e  patrones m otivacionales  
adaptativos en e l  aula
H em os dicho que, a  pesar de las diferencias individuales, los estudiantes 
pueden d esarro llar patrones m o tivacionales adap tativos o  desadap tativos 
dependiendo de las características del contexto  de aprendizaje. A partir del 
análisis q ue  de la m otivación de rendim iento, desde las perspectiva de las 
m etas (g o a l theory), hacen D w eck y  N icho lls, m ucha investigación se  ha 
centrado en  el estud io  de las condiciones de la  situación instructiva que 
propician la tendencia a  la egoim plicación o bien favorecen la orientación 
centrada en la  tarea ( ta sk  involvem ent) (A m es, 1992; A m es y  A rcher, 1988; 
M e ece , B lu m e n fe id  y  H o y le , 1988 , N ic h o lls ,  19 8 4 ). A u n q u e , 
posterio rm ente, nos ocuparem os m ás ex tensam en te  de es ta  cuestión  del 
con tex to  ed u ca tiv o , a lg u n as suge renc ia s q ue  los au to res o frec en  para 
posibilitar la orientación de los estudiantes hacia m etas de aprendizaje son las 
siguientes:
- F eed b a ck  d e l p ro fe so r  antes, d u ra n te  y  d esp u és  d e  la  ta rea  
centrado en el proceso  d e  aprendizaje. La orientación hacia  m etas 
d e  aprendizaje y  la im plicación en la tarea puede ser facilitada si en 
e l au la  los profesores, com o señalan A lonso T apia y  cois. (A lonso 
T apia, 1991; Pardo y  A lonso T apia, 1990) dirigen m ensajes antes, 
durante y después de la tarea que ayudan a  los estudiantes a  centrarse 
en  el proceso d e  aprendizaje (cóm o abordar la ta rea , qué recursos 
d isponer para en fren ta rse  a los e rro res), ev itando , en lo posib le, 
m ensajes que les predispongan a  preocuparse por si m ostrarán  que 
son inteligentes o no. Los m ensajes deben facilita r la to lerancia  al 
error, ayudando a  que los estudiantes lo vean com o parte natural del 
aprendizaje y no  com o algo  que cuestiona su valía. C om o ejem plo, 
en la  clase, no induce un estado m otivacional igual e l presen tar una 
ta rea  de esta  form a: “ aqu í tenéis d iferen tes p roblem as. U nos son 
m ás fáciles y  otros son m ás difíciles. V am os a  ver lo que sois capaces 
de hacer” (centrada en et rendim iento) que presentarla  de esta  otra: 
“si hacéis estas ta reas, p robablem ente, aprenderéis m uchas cosas 
nuevas. Tam bién estoy seguro de que com eteréis errores, estaréis un 
poco  confusos y  hasta  puede que os sin táis to rpes a  veces, pero 
aprenderéis algunas cosas útiles” (centrada en el aprendizaje).
- E nseñ a r a  p ensar. En un con tex to  donde se ded ican  esfuerzos a 
enseñar estrateg ias d e  aprend izaje  que facilitan  la adqu isic ión , el 
recuerdo , la recuperación  d e  la inform ación y  la  reso lución  de
problem as es m ás probable que los alum nos m antengan la  teo ría  de 
q ue  su  in te ligencia  es increm entai. M ucha desm otivación  puede 
proven ir de que el alum no no  sabe llevar a  cabo  con eficacia  los 
p rocesos necesarios para rend ir com petentem ente, y , por e llo , esa  
p ercepción  d e  fa lta  de  co n tro l les induce  a cen tra rse  en  la 
experiencia  negativa de fracaso  y  en la au tocrítica , m ás q ue  en 
poner en m archa m odos alternativos de aprendizaje.
- Estructura  d e  d a s e  cooperativa. La estructura d e  clase cooperativa, 
frente a  la com petitiva, fac ilita  la orientación  hacia  el dom in io  y 
hacia la tarea y  hace que el esfuerzo se valore m ás com o razón del 
éxito  o del fracaso. L a estructura de clase com petitiva propicia la 
com paración  soc ia l del rend im ien to  y  la a tención  c en trad a  en 
dem ostrar capacidad . M ien tras que en un c lim a  m otivacional de 
clase o rien tada  al dom inio  el papel de au toconcep to  académ ico  
com o p red ic to r  del rend im ien to  declina; en  las c lases donde se 
e n fa tiz a n  d em as iad o  las  n o ta s  y se fa v o re c e  e l a m b ie n te  
co m p e titiv o  su  im p o rtan c ia  com o p re d ic to r  del ren d im ie n to  
aum enta. Si en este contexto, los estudiantes dudan de su capacidad, 
la p reocu p ac ió n  p o r ren d ir  p obrem en te  v a  a  in te rfe rir  en  su 
concentración y  disfrute de la tarea.
2 .2 .4 .3 . Cuando ¡a autovalía  se  ve amenazada.
L a  teoría  de la  autovalía  d e  Covington
La teo ría  de la au tovalía  de C ovington tam bién  pone de relieve la 
im portancia q ue  tiene  para los estud ian tes el hecho de sen tirse  capaces e 
ilustra, m uy acertadam ente, los m ecanism os egodefensivos que se ponen en 
m arch a  cu ando  é s to s  sien ten  q ue  su s  c reen c ias de com p eten c ia  son 
am enazadas en el contexto  escolar.
Covington y  sus colaboradores (Covington y  B eery , 1979; Covington 
y  O m elich , 1979a, 1979b, 1979c; C ov ing ton , 1983, 1984, 1992) han 
propuesto  con su Teoría  de la  A u to v a lía  una nuev a  form ulación de  la 
m otivación de rendim iento. Según es ta  teoría, los estudiantes en el contexto  
esco lar están a ltam ente m otivados por el deseo de p ro teger su  sen tido  de 
autovalía, que se  concreta  en el intento de m antener la creencia  de que son 
in telectualm ente capaces. D esde es ta  óptica, la conducta  de rend im ien to  
puede ser explicada com o los intentos d e  los individuos por m antener una 
im agen positiva d e  su com petencia, en particular cuando existe el riesgo de 
fracaso.
Covington parte de dos prem isas que apoyan d icha tesis:
1) en nuestra sociedad existe una tendencia generalizada a  equ iparar 
capac idad  p a ra  rend ir con valo r hum ano. L os n iños, desde
pequeños, interpretan que son valiosos, dignos de am or y  queridos 
si rinden adecuadam ente, es decir, si son capaces. L a capacidad, 
m ás que el esfuerzo, se percibe com o el ingrediente principa! del 
éxito académ ico, por lo que es com prensible que una preocupación 
fundam ental de los estud ian tes sea esfo rzarse  por p ro teger sus 
creencias de capacidad;
2 )  e l engrandecim iento  de la  autoestim a es una m otivación prim aria 
de la conducta hum ana, de m odo que, en lo posible, los sujetos se 
m overán por ob tener e l éx ito  que indica capacidad  y  ev ita r  el 
fracaso que dism inuye la percepción de capacidad.
C ov ing ton  y  B eery  (19 7 9 ) sostienen  que la p reocupación  p o r la 
defensa de las percepciones de com petencia y  el m iedo al fracaso asociado 
con ella, se acrecien ta  en las clases, que ellos denom inan, “orientadas al 
fracaso” y  q ue  resp o n d en  a  am bien tes educa tiv o s q u e  favo recen  la 
com paración social y  donde el estudiante siente que es valorado en función 
de las notas, las cuales son interpretadas como ju icios de su capacidad y  valía. 
En estas clases los estudiantes parecen convencidos de que la capacidad es el 
ingrediente principal del éxito  académ ico y  que la falta de capacidad es la 
razón del fracaso. A sí, la preocupación por evitar el fracaso se convierte en 
un prob lem a generalizado  que afec ta  a  un am plio  rango de estud ian tes. 
C ovington y  sus co lab o rad o res han m ostrado  que lo s e s tu d ian te s, en 
particu lar aque llo s que tien en  bajo  au toconcep to  acad ém ico , em plean  
diversas estra tegias egodefensivas, con frecuencia contraproducentes para el 
aprendizaje, en orden a  evitar el riesgo de fracaso.
A sí, para  m antener una autoim agen positiva y  p reservar su autoestim a 
de valor pueden evita r esforzarse. Téngase en cuenta que el esfuerzo es una 
am enaza potencial para  el estud ian te , ya  que u na  com binación  de  a lto  
esfuerzo y  fracaso invita a  atribuir éste a  la falta de capacidad, lo que produce 
pérdidas en la autoestim a. Por ello , si e l estudiante  espera fracasar, porque 
desconfía  d e  sus capac idades, u tiliza rá  com o es tra teg ia  defensiva  el no 
esforzarse y  de esta  m anera si el fracaso ocurre lo puede atribuir a  la  falta de 
esfuerzo y  no a  la falta de capacidad. El fracaso sin esfuerzo  no afecta a  las 
estim aciones de la capacidad y  produce m enor frustración y  ansiedad.
C ovington y  O m elich (1979) consideran q ue  e l  esfuerzo  en el ám bito 
escolar es una espada de doble f i lo  que provoca un conflicto  entre profesor 
y estudiante . Este, si duda de sus capacidades, no esforzándose p rotege sus 
percepciones de com petencia , pero  es reprobado  por el p ro feso r q ue  le 
considera perezoso  e indiferente al aprendizaje, ju ic io s  que tienen  un alto 
valor soc ial negativo  para él. P or o tra  parte, si se esfu erza  y  fracasa  es 
m enos penalizado  por el p rofesor pero entonces aum entan dram áticam ente 
sus atribuciones de falta de capacidad. El hecho de que m uchos estudiantes 
tiendan a  conducirse  de  fo rm a socialm ente negativa y  a  no  superar sus
fracasos, sugiere que éstos están dispuestos “a  evitar las im plicaciones d e  baja 
capac idad  an te  el fracaso  a  cu a lq u ie r p recio” . A  v eces , para ev ita r la 
reprobación  d e l p rofesor se  esfuerzan  pero no  dem asiado  enérg icam ente 
{falso esfiierzo) o  bien recurren a  todas las excusas que tienen a  m ano cuando 
no se esfuerzan {p. e. “no m e he esforzado porque he estado enferm o”). Este 
conflicto profesor-estudiante se intensifica a  m edida que el estudiante se hace 
m ayor y  desarrolla una teoría de la inteligencia com o rasgo estable.
H ay m uchas otras estrategias egodefensivas que los estudiantes pueden 
u tilizar. Por e jem plo , cuando el éx ito  ocurre lo pueden atribu ir a  causas 
externas, lo que en princip io  puede resultar paradójico pues, de este m odo, 
no in crem en tan  su  se n tid o  de au to co n fian za  o  con tro l p erso n a l. S in 
em bargo, pueden rechazar su s éxitos sim plem ente p a ra  evitar la  obligación  
de repetir tales restdtados en fiitu ras ocasiones, y a  que de a lguna m anera se  
sien ten  incapaces d e  hacerlo . P or o tra  parte, pueden inclinarse h ac ia  la 
realización de tareas de dificu ltad  extrema, o m uy fá c ile s  o  m uy difíciles. Si 
la ta rea  es m uy fácil creen  que el éx ito  está  asegu rado  y  en tonces la 
im p licación  en  e llas  com p o rta  p o co  riesgo  para  las  percep c io n es de 
com pelencia. Si la tarea es m uy difícil es esperable el fracaso, pero para ellos 
será “un fracaso con honor” , y a  que pocos estudiantes esperan tener éx ito  en 
ta reas  m uy d if íc ile s , p o r  lo q ue  e l frac aso  e n to n ces  no  im p lic a  
necesariam ente fa lta  de capacidad. En la literatura y a  se  ha señalado que 
m uchos es tud ian te s con fracaso  esco la r  no tien en  un nivel rea lista  de 
aspiraciones y  que suelen sobrestim ar lo que pueden hacer. Según Covington, 
para estos estud ian tes el persegu ir una m eta valiosa , tan to  si es a lcanzada 
com o si no, llega a ser una fuente de satisfacción.
O tras es tra teg ias  eg odefensivas serán e v ita r p re g u n ta r  cuando  no  
saben a lgo o  tienen  dificultades, para no aparecer com o ignorantes ante los 
dem ás. O d eva lu a r las ac tiv idades académ icas  y  rechazar que las m etas 
escolares sean m etas personalm ente sign ificativas para ellos. M ostra r alta 
m otivación podría  conducirles a  la frustración y  a  la confirm ación de baja 
capacidad si se esfuerzan y  fracasan.
D esde la teo ría  de la  au tovalía , los p rofesores pueden com prender 
m ejor el com portam ien to  de  m uchos estudiantes q ue  en la clase parecen  
desm otivados, apáticos, ind iferen tes hacia  el ap rend iza je  y que, incluso , 
ju stifican  su inactividad y falta de esfuerzo destacando la poca im portancia 
que las ta reas tienen para e llo s o  q ue  los castigos con q ue  les pueden 
am enazar les son irrelevantes. Los profesores consideran  estos bajos niveles 
de m otivación altam ente desadaptativos. Sin em bargo, desde la  p erspectiva  
d e  lo s sujetos con  d ificu ltades de aprendizaje, con un h istoria l d e  fra c a so  a 
su s espaldas, m o stra r b a ja  m o tiva c ió n  a ca d ém ica  es p re fe r ib le  a  la  
experiencia debilitante p a ra  la autoestim a de intentarlo y  fracasar. E s decir, 
esto s alum nos están  a ltam ente m otivados pero no  por aprender sino  por 
defender su autovalía.
C ovington (1984) m antiene que las conductas egodefensivas, la baja 
to le ran c ia  al fracaso , la  u tilizac ió n  d e  las  a tr ib u c io n es con fines de 
autoprotección, el m iedo al riesgo, la m otivación por incentivos ex ternos y 
los sentim ientos de fracaso, se  producen porque: a) en las escuelas no se dan 
las condiciones necesarias para que los alum nos se centren m ás en progresar 
en el aprendizaje que en tra tar de m ostrar capacidad; y tam bién  porque b) 
muchos estudiantes, en particular los que fracasan, no poseen las destrezas y 
capacidades necesarias para regular eficazm ente su  propio aprendizaje. Desde 
su punto de vista, la atención a estos aspectos evitaría que los estudiantes, en 
aras de su autodefensa, presentaran patrones m otivacionales inadecuados que 
no facilitan el aprendizaje y  el rendim iento.
2 .3 . C a m b io s  en la m o tiv ac ió n  a c ad é m ica  
a  lo la rg o  d e l d e s a r ro llo  evo lu tivo
Tal com o com entábam os en el p rim er capítulo, los investigadores que 
han estudiado la m otivación académ ica desde un punto de vista evolutivo, 
han puesto de m anifiesto que los cam bios que se producen en los patrones de 
pensam ien to  d e  los e s tu d ia n te s  — co m o  co n secu en c ia  del d esa rro llo  
cognitivo y  de las variaciones en las características del entorno educativo— , 
son responsab les, en gran m edida, de las d iferenc ias q ue  en m otivación 
presentan los estudiantes.
C on  el paso de los años, ciertos conceptos ligados con la m otivación 
de rend im ien to  son in terpretados de form a d iferente por niños y  m ayores, 
con las consiguientes im plicaciones afectivas y  conductuales. A sí, los niños 
difieren d e  los adu ltos en la form a en que in terpretan , por e jem plo , las 
características de la tarea (dificultad), los resultados obtenidos (puntuaciones 
más altas o  más bajas que los otros), e l fe e d b a c k  social (enfado por parte del 
profesor); las causas de éxito o  fracaso (atribuciones), la inteligencia. Todo 
ello  redunda en un m odo d istin to  de ju zg a r sus expectativas d e  éx ito  o 
fracaso, d e  valorar su  com p eten c ia  y su s p o sib ilidades de  ap rend iza je  
(M idgley y  cois. 1989; Rubble y  cois., 1992; R osenholtz y Sim pson, 1984). 
Como ind ica C ovington (1983),estos cam bios en las cogn iciones asociadas 
con el rendim iento, a  las que denom ina cogniciones m otivadoras {m otiva ied  
cognilions), llevan aparejados cam bios en las em ociones relacionadas con el 
mismo.
P or ejem plo, con respecto al m odo de concebir la dificultad de la tarea 
y tam bién  la capacidad y  sus relaciones con el esfuerzo , investigaciones 
como las de 'N icholls (N icho lls, 1983; N icho lls y  M iller 1984; N icholls, 
1990) destacan las siguientes diferenciaciones que se van produciendo:
A ) C oncepciones respecto a  la dificultad de la tarea
1“) Concepción egocéntrica  d e  la  dificu ltad: los n iños m ás pequeños 
(3-5 años) tienden a  ju zg ar la dificultad de la ta rea  sobre la base 
subjetiva de si se ven capaces de tener éxito  en ella o no. Para 
ellos, la  tarea es fácil si pueden hacerla, y  es difícil si no la pueden 
hacer. Para ju z g a r  la d ificu ltad  no  tienen  en cuen ta  c rite rio s 
norm ativos y tam poco si o tros son capaces o  no de hacerla.
2°) Concepción ob jetiva  de la  dificultad: en un segundo estadio (5 ó  6 
años) ios niños se dan cuenta de que hay un continuo de niveles de 
d ificultad basados en la observación objetiva de las propiedades de 
la ta re a  ta les  com o su  com plejidad , tip o  d e  con ten id o , etc. 
R econocen, p o r tan to , q ue  existen  variaciones d e  la d ificu ltad  
o b je t iv a  de  la  ta re a , in d e p e n d ie n te m e n te  d e  las p ro p ia s  
expectativas de éxito que tengan acerca de su capacidad de llevarla 
a cabo.
3°) C oncepción norm ativa  d e  la  dificultad: en un tercer estadio (hacia 
los 7 años), los niños em plean la com paración social para ju zg a r la 
d ificu ltad . Al ten er en cuen ta  esta inform ación ju zg an  que una 
ta rea  es difíc il si pocos m iem bros d e  su grupo de refe rencia  la 
pueden hacer, de  lo que infieren que requiere m ás capacidad. Esta 
inform ación es utilizada entonces para form ar ju ic io s  respecto a  su 
capacidad.
B) C oncepciones de la capacidad
Los cam bios que se  producen en la concepción de la capacidad derivan 
del distinto m odo de ver las relaciones entre esfuerzo y  habilidad. N icho lls y 
M ille r (1984) d istinguen cuatro n iveles en la d iferenciación  de  esfuerzo  y 
habilidad.
N ivel I : N o diferenciación de  la s relaciones entre esfuerzo, resultado  
y  h a b ilid a d . E l es fuerzo  o e l resu ltado  es hab ilidad  (3-5  
años. En un prim er estadio, antes de los seis años, los niños 
no diferencian entre la habilidad, e l esfuerzo y  los resultados. 
Desde su perspectiva, interpretan que los com pañeros que 
trabajan  m ás duro  son  m ás in te lig en tes inc luso  si sus 
resu ltad o s son bajos. T am bién in terp re tan  que lo s que 
consiguen m ejores puntuaciones es porque trabajan m ás duro 
— aunque no lo hagan—  y son m ás inteligentes.
N ivel 2: E l esfuerzo  es la ca u sa  de los resultados (6-8 años). E s te  
segundo  estad io  e m erg e  h ac ia  lo s 6 años. Los n iños 
com ienzan a  d iferenc ia r el esfuerzo  y el resultado, q ue  se 
d istinguen  y a  com o causa y  efecto . En este  estad io , el
esfuerzo se percibe com o la prim era causa de los resultados. 
L os n iñ o s  c re e n  q ue  e s fu e rz o  y  re su lta d o  co v a rían  
positivam ente. A sí, piensan que aquellos que trabajan  más 
duro tendrán m ás éxito que aquellos que no  lo hagan. Cuando 
esto no  ocurre consideran que los pobres resultados se  deben a 
que se ha trabajado duro pero rápidam ente y  sin cuidado. Por 
o tra  parte, cuando se obtienen resultados iguales pero  con 
esfuerzo desigual, creen que ello se debe a  que los que han 
trabajado m enos duro, sin em bargo, en algunos m om entos lo 
han com pensado trabajando al m áxim o. Los n iños, en este 
estad io , están  co n v en c id o s de que a m ás e sfu erzo  m ás 
inteligencia. Así, la inteligencia, en el sentido de capacidad o 
habilidad que puede increm entar o lim itar la efectividad del 
esfuerzo, todavía no es concebida com o causa.
N ivel 3; E sfuerzo  e in teligencia  se  d iferencian p a rc ia lm en te  (9-10  
a ñ o s ) .  H acia los 9 años, se desarro lla la  concepción de la 
inteligencia com o capacidad, como rasgo que se  posee de un 
m odo estable, en m ayor o m enor m edida. El esfuerzo no se 
concibe ya com o la única causa del resultado. Se reconoce que 
la a lta  habilidad puede com pensar el bajo esfuerzo y  que la 
b a ja  h ab ilid ad  lim ita  el efecto  del esfuerzo . P ero  es ta  
d ife re n c ia c ió n  y  su s  im p lic a c io n e s  no  se  s ig u e n  
sistem áticam ente. Los niños a  esta edad, suelen esperar que 
los q ue  se  esfuerzan  m enos m ejorarán  si trabajan  m ás 
duram ente. Se m antiene todavía una teoría  increm ental de la 
inteligencia, tal com o sug ie re  D w eck o  m enos d iferenciada, 
com o apunta N icholls.
N ivel 4: In teligencia  com o capacidad  (12-13 años). Hasta los 10-11 
añ o s los n iños no com prenden la relación  com pensato ria  
entre capacidad y  esfuerzo o  que la capacidad im plica lím ites 
en  la  m edida en que el esfuerzo  p u ede in crem en ta r el 
rendim iento. Sin em íjargo, hacia  los 13 años (2° de ESO ) ya 
reconocen la naturaleza estable de la  capacidad. Ven que el 
e s fu e rz o  y  la ca p a c id a d  son  e n tid a d e s  se p a ra d a s  e 
interdependientes y  que covarían  inversam ente. Com prenden 
que si la capacidad es a lta  puede increm entar los efectos del 
esfuerzo sobre el rendim iento y  si es ba ja  los lim ita. En este 
e s ta d io , la ca p a c id a d  se  in fie re  c o rre c ta m e n te  d e  la 
o b se rv ac ió n  de los esfu e rzo s y d e  los resu ltados. A nte 
re su lta d o s  ¡guales, m ás bajo  e s fu e rz o  im p lica  m ay o r 
capac idad . Los n iños y a  p iensan  que m ás a lta  capac idad  
significa que es necesario  m enos esf^uerzo para alcanzar una 
m eta, pero tam bién que alta capacidad com binada con alto  
esfuerzo produce rápidam ente buenos resultados.
C om o vem os, los m ayores consideran  que la capacidad, entendida 
com o habilidad, es crítica para el rendim iento m ientras que los m ás pequeños 
no parecen preocuparse tanto por ella, puesto que, com o hem os señalado, no 
p erc iben  la co v ariac ió n  capac idad /esfuerzo . P o r es te  m otivo , para  los 
m ayores, la percepción de falta de habilidad, tiene efectos m ás devastadores 
que para los más jóvenes. N o obstante, aunque las concepciones o teo rías de 
la in teligencia  m enos y  m ás d iferenciadas (increm entai o estab le) se  van 
perfilando a lo largo del proceso evolutivo, esto no con lleva forzosam ente 
q ue  lo s ad u lto s ten g an  que o p e ra r  con la  teo ría  es tab le . C o m o  ya 
com entam os, D w eck y  N icholls afirm an que las dos teorías, son accesib les a 
los adu ltos y  que las características del en torno de aprend izaje  influyen 
notablem ente en que el sujeto se m ueva dentro de una u otra concepción. En 
situaciones com petitivas, se activan m ás las concepciones diferenciadas. En 
cam bio, en situaciones no com petitivas, se activan las concepciones m enos 
diferenciadas, lo que influye en que el foco de atención se instale en la tarea 
y  en los m étodos para dom inarla (en el progreso), y  no  en el yo  y  en la 
preocupación por parecer inteligentes.
Los estudios evolutivos tam bién m uestran que, a  lo largo del desarrollo, 
se p roducen  cam bios en los va lores. En p reesco la r y  prim er g rad o  de 
p rim aria el rendim iento académ ico p e r  se  es de poco interés para los niños, 
pues la clase en estos prim eros años se vive más com o un contexto  social 
que académ ico. C onform e se avanza en la escuela, los n iños valoran m ás el 
rendim iento  académ ico. Poco a  poco, aprenden que el rendim iento es muy 
valorado en nuestra sociedad y por ello  m uestran un interés creciente por los 
resultados de  rendim iento y los reforzam ientos asociados con los resultados 
positivos (notas). Sin em bargo, al en trar en la adolescencia, com o el deseo  y 
la búsqueda de la aprobación de los com pañeros se hace m ás perentorio , se 
p roduce un desp lazam ien to  del in terés hacia  ta aparien c ia  f ís ic a  y  las 
relaciones sociales, lo que, en consecuencia, puede provocar un declive del 
interés por lo académ ico, aunque no  siempre ocurre así. Los adolescentes que 
han experim entado considerable fracaso académ ico pueden se r especialm ente 
proclives a  devaluar el rendim iento en orden a m antener una im agen de sí 
favorab le . S in em bargo , para o tro s  ado lescen tes q u e  han em p ezad o  a 
considerar m etas educativas y  p rofesionales a largo p lazo , el rendim iento  
puede aum entar en im portancia. Lo que es evidente es que estos cam bios en 
los valores tienen im portantes im plicaciones en la conducta de rendim iento. 
A sí, los n iños más jó venes pueden concentrarse en ser “buenos” m ás que en 
rend ir b ien . A lgunos ado lescen tes pueden esfo rza rse  para e v ita r  alto 
r e n d im ie n to  y  m a n te n e r  b u e n a s  r e la c io n e s  s o c ia le s  c o n  lo s 
com pañeros. O tros, sin  em bargo, pueden com enzar a tom arse el trabajo 
escolar m ás en serio.
U n asp e c to  tam b ién  s ig n if ic a tiv o , q ue  ha sid o  e x ten sam en te  
docum entado es que, a  lo largo del desarrollo, se produce un aum ento d e  la  
orien tac ión  m o tiva c io n a l ex tr ín seca  y  un decrem en to  p ro g res iv o  d e  la  
o rien tac ión  m o tiva c io n a l in trín seca  (Eccles y  co is ., 1984; 1993; H arter, 
1986, N icholls y  M iller, 1984). Este cam bio parece estar ocasionado , por 
una parte, por la im portancia que se va dando al rendim iento, pero, por otra, 
porque las expectativas de  éxito  y  las percepciones de com petencia, que 
in flu y e n  d ec is iv am en te  ta n to  en el n ivel com o en la  o rien tac ió n  
m otivacional, tam bién declinan. Se puede decir, que “el optim ism o ingenuo” 
de los niños — que deriva de su m odo de in terpretar el fe e d b a c k  de éxito  o 
fracaso que reciben y  de su m odo de ju zg ar su capacidad—  pierde fuerza. Los 
niños, p rogresivam ente, van  integrando la inform ación relacionada con el 
rendim iento en una form a m ás lógica que se va pareciendo m ás al m odo de 
procesar la inform ación de los adultos. Sus ju icios acerca de su com petencia y 
sus expectativas van  siendo m ás realistas, incluso podríam os decir q ue  más 
pesim istas. E sto  acarrea un aum ento  de la ansiedad, frente al rendim iento  
académ ico, influyendo en que los afectos hacia la escuela lleguen a se r m ás 
negativos. A sí, aum entan las ac titudes negativas hacia  las m aterias, los 
com pañeros, los profesores y tam bién hacia  sí m ism os.
E ste  declive de la m otivación intrínseca y  de las percepciones de 
com petencia  es especia lm en te  m arcado  en la transic ión  de  p rim aria  a 
secundaria. N o  obstante, parece que la m agnitud del declive, concretam ente 
en actitudes y creencias respecto a la propia com petencia, varía a través de 
diferentes dom inios y áreas de contenido, siendo m ás m arcado en el dom inio 
académ ico que en el atlético o social
Los n iños más jó ven es  sobreslim an su  com petencia y  su s posibilidades 
de éxito. C ausas que explican su  optim ism o ingenuo
C om o venim os recalcando, un aspecto característico  d e  los niños m ás 
jóvenes es que, a  pesar de su rendim iento pasado, son más optim istas acerca 
de su fu tu ro  rend im ien to  en una tarea que los m ás m ayores. En general, 
sobrestim an su  com petencia  y por eso  cuando experim entan  el fracaso  
dism inuyen m enos sus expectativas q ue  en los m ayores (cfr. B lum enfeid y 
cois. 1982; H arter, 1985, M arsh, 1985, 1986; M arsh, P arker y  B arnes, 
1985). Los psicólogos del desarro llo  han planteado que estas d iferencias 
pueden se r d eb idas al m odo  com o a tienden , p rocesan e  in terp re tan  el 
fe e d b a c k  que reciben de sus resultados. Los n iños reciben de sus padres, 
m aestros y  com pañeros, bastante inform ación de sus com petencias y  ellos 
m ism os observan  los resu ltados d e  su  trabajo . Sobre la base d e  esta  
m form ación d esarro llan  las d ife ren tes cogn ic io n es re lac ionadas con el 
rendim iento (expectativas, percepciones de com petencia, atribuciones) y  las
em ociones (felic idad , m iedo, orgullo , vergüenza) que van a  influ ir en sus 
actitudes hacia la escuela en general y  hacia  las m aterias en particular.
Vam os a  ver con un poco m ás de detenim iento las hipótesis que se han 
barajado para explicar este  optim ism o ingenuo de los niños (cfr. B lum enfeld 
y  co is .,1982; M arsh y  G ouvem et, 1989; Stipeck, 1981, 1984a, 1984b; R uble 
y  cois., 1992), si bien antes conviene que describam os los tipos fe e d b a c k  
que los niños reciben de sus resultados, puesto que harem os refencia a ellos.
El fe e d b a c k  que los alum nos reciben en clase, puede adoptar d iversas 
fo rm as y su naturaleza cam bia con los cursos, lo q ue  va  afectar al m odo 
com o lo interpretan. Podem os d istingu ir los siguientes tipos (cfr. S tipeck, 
1984):
a) F eedback d e  evaluación soc ia l o  reforzam iento social en form a de 
com entarios que les anim an a  trabajar (p. e. “El profesor d ice  que 
soy un buen estudiante”).
b) F eed b a ck  sim bó lico  (p. e. “ El profesor norm alm ente m e pone un 
muy bien en m is deberes” ). Se utiliza com o indicación del grado en 
que los resu ltados del a lum no han sido buenos y  puede adop tar 
diversas form as: notas, sím bolos o  fichas. En los prim eros grados, 
se sue le  d a r  sim u ltán eam en te  con el re fo rzam ien to  so c ia l y 
a fec ta rá  a las cogn ic io n es y  em ociones re lac io n ad as con  el 
rendim iento  a  m edida que los niños llegan a  com prender lo que 
representan. Para los niños m ayores tiene bastan te  valor, com o lo 
m u es tra  el hech o  de q ue  las c o rre la c io n e s  en tre  n o ta s  y 
percepciones de com petencia suelen estrecharse hacia  4°, m ientras 
que an terio rm en te  las no tas apenas tienen  e fec to  a la h o ra  de 
ju z g a r  la com petencia  académ ica  (cfr. H arter, 1985; M arsh  y 
G ouvem et, 1989).
c ) F eedback objetivo  (p. e. “N orm alm ente respondo bien a  todas las 
preguntas del exam en, consigo un 100%”). Se usa para indicar si el 
trabajo  realizado es correcto  o  incorrecto sin añad ir inform ación 
e v a lu a tiv a  o  no rm ativ a . L os n iñ o s sue len  re c ib irlo  d e sd e  
preescolar, sin  em bargo, su  significado no es el m ism o para  los 
pequeños que para los m ayores.
d) F e e d b a c k  no rm ativ o  (p . e . “N orm alm en te  tengo  la m ejo r 
puntuación d e  la clase” ). Inform a del grado en que el resultado de 
un sujeto es bueno  o  m alo en relación a un grupo de referencia. A 
m edida que el fe e d b a c k  sim bólico u objetivo es m ás utilizado en la 
c lase y  los n iños com prenden su sign ificado , se increm enta la 
tendencia a  hacer com paraciones entre los logros conseguidos por 
los distintos m iem bros del grupo.
C on relación  y a  a  las causas que se han planteado para exp licar el 
optim ism o ingenuo de  los n iños podem os señalar lo siguiente:
A ) En ¡as p rim eras edades los niños son  m ás proclives a  centrarse en  
determ inadas fo rm a s  de feed b a ck  subestim ando otras.
Los niños pequeños, com parados con los de final de prim aria, atienden 
y  responden m ás a\ fe e d b a k  social (alabanza, no com entario , com entarlos 
negativos suaves) q ue  al ob je tivo , sim bólico  o  norm ativo  d irec tam ente  
relacionado con el rendim iento. H ay dos razones para ello. Por una parte, 
ese tipo  áQ feed b a ck  se em plea con m ás frecuencia en los prim eros años. Por 
otra parte, en este  período, los niños desean verse “ buenos chicos/as”  para 
ob ten er la acep tac ión  de los p rofesores y  por e llo  están  singu larm ente  
atentos a  sus com entarios y  al reforzam iento social am able y  am igante que 
proporcionan. A dem ás, los profesores, a  los que los niños atribuyen gran 
autoridad m oral, suelen u tilizar la alabanza no siem pre en contingencia con 
el buen  ren d im ien to  y  p o r es ta  razón  un n iño, a  p esa r  d e  su pobre 
rendim iento objetivo, puede m antener altas expectativas si los profesores le 
p roporc ionan  refo rzam ien to  social positivo . T odo lo q ue  acabam os de 
señ a la r exp lica ría  q ue  el f e e d b a c k  soc ia l tenga  m ás in fluencia  en su 
m otivación y  en las cogniciones relac ionadas con el rendim iento  que el 
rendim iento real en las tareas, y , por lo tanto  que contribuya a m antener el 
optim ism o. Sin em bargo, com o la cantidad de fe ed b a ck  positivo que se recibe 
en la c lase  suele decrecer duran te  los cursos de  p rim aria, los n iños m ás 
m ayores tom an en cuenta, éste y  el f e e d b a c k  ob jetivo  del rend im ien to  de 
una form a más equilibrada, a la hora de fo rjar sus expectativas y  creencias de 
com petencia .
B) F a c to res  a so c ia d o s con  e l n iv e l de  d esa rro llo  co g n itiv o  — com o  
defic iencias en m em oria  y  en la  capacidad  de p ro c esa r  e  in tegrar la  
inform ación: unido a  una fo rm a  de  p en sa r donde lo deseado  tiene m ás 
fu e r z a  que lo  real—  in fluyen en que e l fe e d b a c k  d e  rendim iento  tenga  
d istin tas im plicaciones p a ra  los n iños y  pa ra  los mayores.
S e ha p la n te a d o  q ue  los n iñ o s m ás jó v e n e s , en e l e s ta d io  
preoperacional, fracasan para usar sistem áticam ente la inform ación objetiva 
de su rend im ien to  pasado debido  a  que son m enos capaces de recordar e 
integrar eventos separados tem poralm ente. Al no asociar pasado y  futuro, la 
in fo rm ació n  d e l re n d im ie n to  p asad o  no  es u til iz a d a  p a ra  re a liz a r  
predicciones. Estas deficiencias en las capacidades cognitivas necesarias para 
p ro cesa r el fe e d b a c k  y co m p ren d er su s im p licac io n es p a ra  el fu tu ro  
ren d im ie n to  ex p lica rían  las a ltas  e x p ec ta tiv as  d e  é x ito  y  las a lta s  
p ercepciones d e  capac idad  de  los n iños pequeños incluso  desp u és de 
experiencias de fracaso  objetivo.
E sta hipótesis, sin  em bargo, no parece sostenerse totalm ente y a  que 
o tros hallazgos de  investigación revelan que, bajo ciertas circunstancias, los 
n iños pequeños, no m uestran  ta les defic ien c ias  cogn itivas sino q ue  se 
conducen  com o los adultos, haciendo predicciones rea listas basadas en el 
rend im ien to  anterior.
En con cre to , se ha  v isto  q ue  los n iños de  p reesc o la r  usan  la 
inform ación de los resultados pasados y  hacen ju ic io s relacionados con los 
futuros resultados en una form a adulta y  lógica cuando se les pide que juzguen 
y q ue  hagan predicciones sobre el rendim iento de otros; aunque, en cam bio, 
no utilizan d icha inform ación cuando Juzgan sus propios resultados. Así, por 
e jem plo , el fe e d b a c k  negativo relacionado con la capacidad (un fracaso) lo 
tom an  en cu en ta  en su s ju ic io s  a c e rc a  de la co m p e ten c ia  de o tro s 
(d ism inuyen sus expectativas respecto al futuro rendim iento de éstos) pero 
no lo tienen  en cuen ta en sus ju ic io s acerca de su prop ia  com petencia (un 
fracaso pasado no les hace dism inuir sus expectativas futuras).
En apoyo de esta hipótesis se puede citar un estudio llevado a cabo por 
S tipek . Esta investigadora encontró q ue  prácticam ente todos los n iños de 
preescolar m antenían unas imágenes m uy positivas de sí m ism os — se veían a 
sí m ism os com o “uno de los más inteligentes de su clase”— . C om probó que 
los ju ic io s  de estos n iños sobre su propia com petencia no coincidían con las 
estim ac iones que sobre ellos hacían profesores y otros com pañeros — sus 
puntuaciones de com petencia  no correlacionaban significativam ente con las 
de los profesores o  com pañeros— . Lo que le llam ó la atención fue que, sin 
em bargo , desde p rim er curso , las estim aciones de los n iños respecto  a  la 
com petencia de sus com pañeros sf correlacionaban significativam ente con 
las realizadas por sus profesores. Este sesgo dejaba de producirse hacia el 2° y 
3° curso , donde y a  sus autopercepciones de com petencia si correlacionaban 
s ig n if ica tiv am en te  con  las que so b re  la  m ism a te n ía n  p ro feso res y 
com pañeros.
A la vista de estos hallazgos, los investigadores se  han preguntado ¿po r 
qué los niños están poco inclinados a  usar las capacidades de procesam iento 
de inform ación que poseen cuando hacen ju icios acerca de sí m ism os y sí en 
cam bio  cuando Juzgan a  otros? Al respec to  se han sugerido  las siguientes 
explicaciones:
a) Una posib le  exp licación  a es te  fenóm eno, al q ue  se ha llam ado 
se sg o  s i  m ism o -o tro s { s e lf-o th e r  b ia s) , puede ser q ue  los 
preescolares atribuyen su fracaso a causas inestables, y  siguiendo la 
teoría de la atribución, en es te  caso, el fracaso pasado no predice el 
fracaso  fu tu ro . En cam bio , atribuyen  el fracaso  de los o tro s a 
causas estables.
Los resultados de algunas investigaciones indican, sin em bargo, que 
no hay diferencias significativas en el esquem a atribucional seguido
para ju z g a r  el fracaso  propio o  ei d e  ios com pañeros. De todas 
m aneras, aún siendo asi, se ha señalado que no  se puede rechazar 
com o hipótesis, que tiene que ser probada, la posibilidad de que las 
causas asum idas por los n iños tengan d iferen tes im plicaciones 
cuando se refieren al rendim iento futuro de sí m ism os o  al de  los 
otros. Por ejem plo, un niño puede atribuir su fracaso a la falta de 
esfuerzo  pero  tiene  confianza en que lo in ten tará  y  q ue  en la 
próxim a ocasión podrá tener éxito. Sin em bargo, un niño que ju zg a  
a o tro  no tiene la certeza  de que el o tro  n iño  vaya a  esforzarse 
suficientem ente, y a  que no tiene acceso a su estado m otivacional.
b) O tra  exp licación  a lternativa, inspirada en P iaget, señala que la 
exagerada percepción de eficacia de los preescolares puede deberse 
a que sus expectativas son m ás un refle jo  d e  sus deseos q ue  el 
resultado d e  un análisis de la inform ación relevante. Los n iños se 
guían por un m odo d e  pensar donde lo que dom ina es el deseo  
{W ish fu l T h in k in g ), lo que crea  c ie rto s espejism os. Es ta l la 
creencia en la fuerza de  sus deseos que para ellos su deseo de éxito 
es suficiente para conseguirlo . En su funcionam iento psicológico , 
el afecto y  la cognición están estrecham ente enlazados, por lo que 
tienden a hacer ju ic io s  consisten tes con sus deseos. Puesto  que 
perciben una relación causal entre deseos y  resultados e  ignoran el 
f e e d b a c k  de rendim iento  que es inconsistente con ese deseo de 
tener éx ito , no es ilógico que tengan expectativas de éxito  después 
del fracaso  pasado. En cam bio, cuando ju zg an  a  otros niños com o 
no existe una inclinación personal a  desear el éxito del o tro  no  hay 
deseo personal que interfiera con el procesam iento de la evidencia 
objetiva.
L as investigaciones de  S tipeck han co rroborado  es ta  h ipó tesis , 
pero  tam b ién  han m o strad o  que , b a jo  c ie r ta s  c o n d ic io n es , 
concretam ente cuando a  los n iños se les destacan sus resultados 
pasados y se les insta a  que se centren en ellos, sí tienden a  ajustar 
sus expectativas futuras de acuerdo con su rendim iento pasado. Por 
lo tanto, aún siendo los deseos un factor im portante en el proceso 
de  fo rm ar ex p ec ta tiv as , no  es m enos c ie rto  que , co m o  d ice  
S tipeck, cuando se les enfrenta a la realidad, el optim ism o de los 
n iños a  pesar de todo es frágil, aunque no  es tan frágil com o el de 
los adultos.
c ) O tra explicación planteada, desde del m arco del procesam iento  de 
la inform ación, respecto  al sesg o  s i  m ism o-o tros  señala  q ue  la 
d ife ren te  persp ec tiv a  v isua l q ue  el n iño  tiene  de su p rop io  
rendim iento  pasado, con respecto al de los o tros, puede producir 
esas diferencias en las expectativas futuras. Es decir, la perspectiva 
desde la que se ju zg a  (actor versus observador) afecta al uso que se 
hace del fe e d b a c k  de rendim iento.
A sí, en observaciones con adu ltos, se ha v isto  q ue  los actores 
tienden  a a tr ib u ir  su s  acciones (p .e. inadecuadas) a fac to res 
situacionales, m ientras que los observadores tienden a  atribu ir las 
m ism as acciones a  disposiciones estables de la persona. En el caso 
de  los niños puede ocurrir que sus ju ic io s de expectativas acerca de 
o tro  n iño  se basen en observaciones del niño y  de sus resultados, 
p rod u c ién d o se  una fuerte  asociac ión  en tre  n iño  y  resu ltad o ; 
m ientras que cuando esos niños se juzgan a si m ism os se basan en la 
observac ión  del resu ltado  só lo , lo que redunda en u na  débil 
asociación  persona— resultado. Esta h ipótesis se probó haciendo  
que un grupo experim ental v iera  en v ideo  sus actuaciones ( s e l f  
v id e o )  y  las de  los otros n iños y  el grupo contro l no tuviera la 
condición de s e l f  video. Los resultados m ostraron que los niños que 
no  se vieron a sí m ism os en video tuvieron m ás altas expectativas, 
lo que sugiere que si los niños tienen la oportunidad de ver desde 
fuera su p rop ia actuación  tienden  a  d ism inu ir las expectativas 
respecto  a sí m ism os. Las d iferencias en tre  los dos grupos, sin  
em bargo, fueron bajas lo que indica que hay o tro s factores que 
in fluyen  en q u e  los n iñ o s so b res tim en  sus c ap ac id a d es  y 
expecta tivas
C ) L a  tendencia  a  a tribu ir e l fra c a so  a  causas controlables in fluye en que  
lo s  p e q u e ñ o s  con fre c u e n c ia  esp eren  e l éx ito  inc luso  desp u és de  
repetidas experiencias de fra ca so  "objetivo "
Incluso si com o parece los niños no tienen deficiencias cognitivas para 
atender y  procesar la inform ación objetiva del rendim iento, ello  no significa 
que éste tenga las m ism as im plicaciones que para los m ayores, pues los niños 
no asum en tanto com o los m ayores la estabilidad del mismo.
C onsiderable evidencia indica, com o hem os señalado, que los pequeños 
no atribuyen el rendim iento pasado a causas estables sobre las que no tienen 
co n tro l. H em os v is to  q ue  tienen  u na  con cep c ió n  increm en ta l d e  la 
inteligencia. Para ellos la habilidad es inestable y está influida por la práctica 
y  el esfuerzo. Al no diferenciar claram ente capacidad y esfuerzo explican  su 
in teligencia en térm inos de hábitos de trabajo, creyendo que lo que necesitan 
es m ás esfuerzo , m ás p rác tica  y  un fuerte deseo de éxito . P or lo tan to , 
pueden esperar el éx ito  seguido del fracaso. A dem ás, el fe e d b a c k  q ue  el 
profesor ofrece en los prim eros años no siem pre les ayuda a  d iferenciar esas 
d im ensiones (capacidad/esfuerzo). Un bien del profesor puede referirse a  la 
conducta  del a lum no (atención), al esfuerzo , a la calidad  de su trabajo  o  a 
to d o  s im u ltán eam en te . P or estas razones, has ta  los ú ltim o s años de 
e lem ental, los niños m antienen un a lto  nivel de op tim ism o para  su fu tu ro  
rend im ien to  y a ltas percepciones d e  com petencia . En cam bio , los n iños
m ayores y  los adultos, que perciben estable la capacidad, si que creen que el 
rendim iento pasado refleja  n ivel de capacidad y  que el rendim iento  futuro 
refle jará  el rend im ien to  pasado. D e aqu í que el fe e d b a c k  o b je tiv o  de 
rendim iento negativo haga d ism inuir las expectativas y las percepciones de 
com petencia .
D) C on e l avance d e l desarro llo  la  com paración d e l p ro p io  rend im ien to  
con el de ¡os com pañeros se  agudiza  y  com ienza a  u tilizarse sis tem á ­
tica m en te  com o base  p a ra  h a cer  ju ic io s  de com petenc ia . L os m ás 
pequeños son  p o co  proclives a  a tender a  esta  fu e n te  d e  inform ación
O tro  p osib le  fac to r  que exp lica ría , en parte , la s  d ife ren c ia s en 
expectativas entre n iños y  m ayores puede ser que los n iños m ayores y  los 
adultos, con  frecuencia, interpretan un resultado com o éx ito  o  fracaso  en 
función de cómo es su  rendim iento com parado con el de otros com pañeros. 
Los n iños m ás jó v e n e s , sin em bargo , aunque so n  cap aces de h acer 
com paraciones sociales, no las suelen em plear hasta el 2® grado, por lo tanto, 
es una fuente de inform ación negativa de la  que se v en  libres cuando se 
autoevaluan . U n fac to r q ue  incide en que este  tipo  de fe e d b a c k  v a y a  
teniéndose m ás en cuen ta  son los cam bios que se producen en el contexto  
escolar con el avance de los cursos. Las clases tienden a ser m ás form ales y 
más estructuradas y  las notas adquieren más valor. Esta preocupación por las 
notas hace que los estudiantes estén m ás atentos a cóm o es su rendim iento 
com parado  con el d e  los dem ás. El fe e d b a c k  n o rm ativ o  se  co n v ie rte  
entonces en una fuente im portante de inform ación para inferir expectativas 
de éx ito  y  percepciones de com petencia.
Eri síntesis, y  com o conclusión de lo expuesto (ver figura 11), se puede 
decir que el optim ism o de los niños resulta afectado tanto  por el contexto  de 
aprendizaje com o por su m odo de pensar —  atención especial al fe e d b a c k  
social, fuerza del deseo, teoría increm ental de la inteligencia—  y  asim ism o, 
tam bién el declive d e  este  optim ism o — pensam iento m ás lógico, desarro llo  
de teorías de la inteligencia estable, los cam bios en la  clase de fe e d b a c k  d é  
rendim iento que reciben.
Respecto a  esta cuestión del optim ism o/pesim ism o, S tipeck añade que, 
puesto q ue  todos estam os d ispuestos a esperar el éx ito  m ien tras no  haya 
evidencia de lo contrario , en lo que se diferencian los n iños m ás pequeños de 
los m ayores y  de los adultos es en lo que consideran evidencia de fracaso o  en 
cuanta evidencia necesitan para dism inuir sus expectativas. Los niños, aún en 
contra de lo que digan los hechos, esperan m ás el éx ito  y  su autoconflanza 
alim enta su  m otivación por aprender.
Figura 11, Cambios evolutivos en las cogniciones 
relacionadas con el rendimiento (Stipeck, 1984b)
MEDIO EDUCATIVO
Incremento de la formalidad del 
ambiente escolar.
Disminución de la cantidad de 
refuerzo social.
El refuerzo social es contingente 
en mayor medida con la 
actuación académica y en menor 
medida con la buena conducta.
Incremento de las oportunidades 
de establecer comparación social
PROCESAMIENTO DEL FEED­
BACK DE LOS RESULTADOS
Declina la atención al feedback social.
incremento de la atención al feedback 
simbólico y objetivo.
Incremento de la tendencia a la 
comparación social.
Incremento de la consideración de la 
información normativa porporcionada 
por las calificaciones.
El concepto de esfuerzo y habilidad se 
van diferenciando. Concepto de la 
habilidad como factor estable hacia los 
11 años.
COGNICIONES RELACIONADAS CON 
EL RENDIMIENTO
Declive de las expectativas de éxito. 
Aumento de la correlación entre 
rendimiento pasado y expectativas.
Disminución de las percepciones de 
competencia. Aumento de la correlación 
entre evaluaciones del rendimiento del 
profesor y autoevaluación de competencia.
DifereiKlación creciente de las atribuciones 
causales de los resultados, desde el esfuerzo 
(no diferenciado de la habilidad) hasta el 
esfuerzo y la habilidad como factores 
causales conceptualmente diferentes.
Incremento de la imponancia de la 
habilidad con respecto al esfuerzo como 
una causa de los resultados
A unque, desde luego, el desarrollo  de expectativas realistas y  el declive 
del optim ism o ingenuo de los niños es inevitable e incluso deseable tam bién 
es una pena, com o reconoce Stipeck, que se produzca tan pronto después de 
en trar en la  escuela. En su op in ión , m ás que lam entar los ju ic io s  poco 
realistas de  los niños acerca de sus com petencia, habría que intentar diseñar 
am bientes educativos que m antuvieran su optim ism o. La com prensión de las 
interacciones que se producen entre cam bios en el desarrollo  y  cam bios en el 
contexto de  aprendizaje es la que tendría serv ir de base para el d iseño de 
contex tos instructivos q ue  m antengan la m otivación en todas las edades. 
C oncretam ente, habría que crear contextos instructivos con más instrucción 
individualizada, centrados en el dom inio de las tareas, donde el éx ito  fuera 
definido en  térm inos de dom inio m ás que norm ativos y  que facilitaran que el 
alum no estuviera m ás atento a  su progreso que a la observación de cóm o es 
su rendim iento en relación con el d e  otros.
2 .4 . C ontroversia 1: ¿hay que adm itir sólo la bondad de las m etas
de ap ren d izaje y  la m otivación intrínseca?
A lo largo de estas páginas se puede llegar a tener la im presión de que, 
en la litera tu ra  de la m otivación académ ica m ás actual, los investigadores 
tienden  a  asociar conductas de aprend izaje  desa justadas y descenso  de 
m otivación  in trínseca con m etas de rend im ien to , y  la o rien tación  hacia  
m etas de ap ren d iza je  con p a tro n es m o tivacionales ad ap ta tiv o s y  con 
increm ento de la  m otivación intrínseca. A dem ás, parece sugerirse que los 
profesores tendrían que prom over el desarrollo  de la orientación de dom inio 
y  desanim ar la orientación y  las condiciones de clase que centran el interés 
en logros extrínsecos al aprendizaje. Sin em bargo, debem os planteam os si la 
m otivación extrínseca es siem pre negativa o si depende de lo que incluyam os 
bajo este concepto y  tam bién si no sería m ás provechoso para el aprendizaje 
evitar una excesiva focalización en un determ inado tipo  de m etas.
2 .4 .1. Metas de aprendizaje versus Metas de rendimiento
o Coordinación de metas
R especto a  la cuestión planteada, últim am ente han ido alzándose voces 
que critican  el hecho de que la  investigac ión  se  ha concen trad o  casi 
ex clus ivam en te  en ex am in ar lo s efec to s q ue  las d ife ren te s m etas por 
separado tienen en la  conducta de rendim iento, sin prestar m ucha atención a 
exam inar los efec to s b enefic io sos o  positivos que puede com p o rta r el 
p ersegu ir o  co o rd in ar la consecución  d e  m etas tan to  in trín secas com o 
extrínsecas (cfr. Blum enfeld, 1992).
R ecientes investigaciones indican q ue  los niveles de  im plicación en la 
tarea, las conductas orientadas hacia el dom inio y  los buenos resultados de 
aprendizaje, se pueden increm entar si, adem ás de m etas de aprendizaje, se 
persiguen tam bién m etas extrínsecas a la tarea, tales com o ob tener buenas 
notas o  ciertas form as de reconocim iento social; o si se  persiguen tam bién 
m etas relacionadas con la responsabilidad social; o si se busca se r socialm ente 
com petente, lo que puede contribuir al rendim iento al fac ilita r el desarrollo 
de relaciones positivas con los profesores y  com pañeros (cfr. A rcher, 1994; 
Bouffard y  cois., 1995; Blum enfeld, 1992, H eym an y  Dweci< 1992; Pintrich 
y  G arcía , 1991; Urdan y  M aehr, 1995; W entzel, 1991).
C om o apunta W entzel (1991), desde una perspectiva social, un alto  
nivel de  m otivación intrínseca no es siem pre el estado  m otivacional más 
deseab le  para  rend ir, y a  q ue  una fa lta  de  interés p o r las n o tas y  los 
requerim ien to s del cu rso  puede co n d u c ir a p rob lem as académ icos. Un 
es tu d ian te  dem asiado  in teresado  en una m ateria puede “p erderse” y  no 
a lcanza r ciertos o b je tivos escolares im portantes. A dem ás, las m etas de 
rendim iento están estrecham ente unidas a las m etas de aprendizaje de form a 
que es im posible obtener ju ic io s positivos de  capacidad sin  lograr algún nivel 
de m aestría  en la tarea. P or o tra  parte, a lgunas investigaciones (ver Archer, 
1994; B ouffard y  c o is .,1995) señalan que los alum nos con una orientación 
sim ultánea hacia m etas de aprendizaje y  m etas de rendim iento  son los que 
utilizan m ás estrategias cognitivas y  los que obtienen m ejor rendim iento.
H eym an y  D w eck (1992) advierten que la investigación que dem uestra 
los daños de las m etas de  rendim iento  y  los beneficios de  las m etas de 
aprendizaje necesita interpretarse con cuidado. A sí declaran: “ Desde nuestro 
punto d e  vista, es fácil interpretar este trabajo  [la investigación sobre metas] 
de m an eras que no sean  las m ejores para  p rom over la m otivación  y  el 
ap rend iza je  adap ta tivo . Tal in terpretación  de la investigac ión  de m etas 
p o d ría  c o n d u c ir  a  c re e r  que las m e tas  de rend im ien to  deberían  se r 
com pletam en te  ev itadas. C uando  d e  hech o  el in terés por las m etas de 
a p re n d iz a je , sin  in te ré s  p o r las m e tas  de re n d im ie n to , p odría  se r 
po tencialm ente desadaptativo . P or ejem plo, los individuos que sim plem ente 
persiguen  m etas de  ap rend iza je  pero no  cum plen los requerim ien tos de 
ren d im ie n to  de su  co n tex to  esco la r (p . e. lograr c ie r to s  n iv e les  de 
productividad) pueden m uy bien estar actuando contra sus intereses, y  pueden 
incluso  poner en riesgo  oportunidades p ara  el futuro ap rend iza je  en ese 
d o m in io . ( . . . ) .  La h ab ilid ad  para co o rd in a r d ife ren te s  m etas en una 
determ inada situación y  diferentes m etas a  lo largo del tiem po puede ju g a r un 
im p o rta n te  papel en el éx ito  acad é m ico . E sp ec íf icam en te , n o so tro s 
sugerim os que la coordinación de metas de aprendizaje, m etas de rendim iento 
e in tereses intrínsecos puede ser im portante en la m otivación adaptativa” .
En princip io , aunque estem os de acuerdo en q ue  el aprendizaje es 
in trínsecam ente m otivan te  en sí m ism o, e llo  no necesariam ente con lleva
que cualquier contenido de aprendizaje tenga que m otivar intrínsecam ente y 
ni siquiera que debam os conseguirlo. En el contexto escolar, conviene anim ar 
a  los estudiantes a im plicarse en el proceso de aprendizaje incluso cuando el 
interés inm ediato  esté  ausente. C oord inar el logro de d istin tas  m etas, tal 
com o sug ie ren  H eyraan y  D w eck, puede in crem en ta r la co n d u c ta  de 
rendim iento. T an  peligroso es que los alum nos tengan una visión u tilita ria 
del aprendizaje considerándolo sólo com o un m edio para obtener un título, 
para lograr un trabajo  o  para  m ejo rar la posic ión  soc ia l, com o q ue se 
im pliquen só lo  en lo que les interesa. Por otro  lado, tam poco  habría que 
contem plar el aprendizaje teniendo en cuenta sólo los beneficios personales. 
Para no perder el en lace individuo-sociedad sería  bueno  concienciar a  los 
estudiantes de  la im portancia de las m etas sociales, de la im portancia  de 
preocuparse por su propia form ación con la m irada puesta en lo que con ella 
pueden apo rta r a la sociedad, lo que adem ás sería la lóg ica respuesta  de 
gratitud por lo que ella les proporciona, la educación.
Tal v ez  una de las cosas que necesitam os para defin ir m ás claram ente 
lo q ue  es la m otivación  ó p tim a, q ue  pasaría  por e sa  coo rd inación  de 
d iferentes m etas, es reinterpretar el concepto de m otivación extrínseca pues, 
com o vam os a com entar a con tinuación , hay m odalidades de m otivación 
extrínseca q ue  constituyen form as de autom otivación de gran valo r para el 
aprendizaje esco lar y que, sin em bargo, no han sido apreciadas en todo su 
valor deb ido  a  la excesiva dicotom ización intrínseco/extrínseco y  al cierto  
matiz negativo que se ha dado a esta  última.
2.4.2. Hacia un reanálisis de la motivación intrínseca versits extrínseca.
Tipos de motivación extrínseca que se podrían alentar en la escuela
H arter, en la U niversidad de Denver; Deci, Ryan y  colaboradores, en la 
U niversidad de Rochester, han presentado recientem ente refinam ientos de la 
tip o lo g ía  d e  m o tivación , en la q ue  c lásicam en te  se  d istingue un  polo 
intrínseco y  un polo extrínseco, que creem os ayudarán a  entender m ejor el 
m undo q ue  se en c ie rra  bajo  la denom inación  g en érica  d e  m otivación  
extrínseca, que tantas sospechas produce. Lo que generalm ente se debe a  que 
se ha ten d id o  a  re lac ionar la  m otivación  in trínseca con  la m o tivación  
a u to in ic ia d a  y  a u to d e te rm in ad a  y  la m o tiv ac ió n  e x tr ín se c a  con la 
m otivación no autodeterm inada.
2.4.2.1. Motivación intrínseca, extrínseca e internalizada.
La investigación de Harter
H arter (1992) ha puesto de relieve que, adem ás, de la m otivación 
intrínseca y  extrínseca, com o com únm ente se entienden, hay que d istingu ir
lo q ue  e lla  denom ina m otivación  in ternalizada que, com o la m otivación 
intrínseca, se  puede considerar un tipo de  autom otivación.
L a  m o tiv a c ió n  e x tr ín se c a  {com o c lá s ic a m e n te  se e n tie n d e ) 
correspondería ai sujeto que realiza ciertas conductas por ob tener aprobación 
o ev ita r  sanciones y  que señalaría com o razones para su  aprendizaje cosas 
com o: “hago m i trab a jo  porque mi p ro feso r está  con ten to  si lo hago” ; 
“porque consigo priv ilegios extras”, “ porque mi profesor m e puede dar una 
m ala no ta” , “porque tendré problem as con m is padres si no lo hago” .
L a  m o tiva c ió n  in tr ín se c a  co rre sp o n d e ría  a  lo s su je to s  q ue  se 
caracterizan  por p referencia por el reto , gusto  por el dom inio independiente 
de la tarea, d isfru te del proceso de aprendizaje y que señalan com o razones 
para hacer el trabajo esco lar algunas com o las siguientes: “ hago m i trabajo  
e sc o la r  po rque lo q ue  aprendem os es realm ente in te resan te” ; “po rque 
d isfru to  p en san d o ” ; “ p o rq u e  es re ta n te ” ; “ po rque m e g u sta  reso lver 
p rob lem as” ; “porque d isfru to  tratando  de com prender las cosas que no 
conozco  to ta lm en te” .
L a  m otivación internalizada, a  m edio  cam ino entre las dos anteriores, 
estaria representada en los niños que hacen determ inadas cosas o actividades 
no por un interés in trínseco o  un d isfru te  en el proceso , sino  porque han 
in ternalizado  y  han  hecho suyos ciertas actitudes, valores o  refuerzos que 
inicialm ente fueron externos y  em pleados por los agentes socializantes para 
d irig ir su  conducta. A este  tipo  de m otivación se llega cuando  el sujeto no 
necesita recom pensas, sanciones o  v ig ilancia para realizar ciertas conductas, 
sino que está  m otivado para hacerlas porque estas conductas, inicialm ente 
bajo con tro l externo, a l se r  anim adas y  reforzadas por los educadores, han 
llegado a  considerarse im portantes y y a  es el propio sujeto el que las inicia, 
m antiene y  d irige sin necesidad de con tro l externo. P or ejem plo , sería  el 
caso  del n iño  que trabaja  d iligen tem ente en una tarea  porque le parece 
im portante para sus estud ios o  para m ejorar su educación , por sentido del 
deber o  porque asum e que es im portante conocer tantas cosas com o se pueda. 
En este  caso , el niño ha hecho  suyos los valores que sus educadores le han 
inculcado.
H arter ha constru ido  un cuestionario  para m edir esto s tres tipos de 
m otivación (in trínseca, internalizada y  extrínseca) con ob je to  de conocer el 
nivel de m otivación general de los estudiantes y tas com binaciones que se 
p roducen  en tre  e s to s  tip o s  d e  m o tiv ac ió n , pues n o rm alm en te  no se 
encuen tran  su je tos que presen ten  un tip o  puro de m otivación . Con esta  
m edida ha identificado cuatro  tipos de estudiantes que representan diferentes 
com binaciones de las d im ensiones m otivacionales señaladas y tam bién  ha 
e s tu d iad o  cóm o en  e s ta s  tipo log ías (A , B , C y  D) se m anifiestan  las 
conexiones entre com petencia percibida, reacciones afectivas, y orientación 
m o tivacional.
INTRÍNSECA INTERNALIZADA EXTRÍNSI
A A lta A lta Baja
B A lta A lta A lta
C Baja Baja A lta
D Baja Baja Baja
Sus análisis revelan que el T ipo A incluye estudiantes que se perciben 
altam ente com peten tes académ icam ente, que in form an  ten er reacciones 
em ocionales positivas hacia la tarea y  que perciben una a lta  aceptación por 
parte del profesor. E l T ipo D incluye a los estudiantes que se perciben menos 
com peten tes y  con m enos aceptac ión  por parte del p rofesor e inform an 
tener reacciones afectivas m uy negativas hacia el trabajo escolar. L os T ipos 
B y  C se sitúan entre estos dos.
Los hallazgos de H arter tam bién indican que los estudiantes con m ayor 
m otivación in trínseca e in ternalizada  se ven m ás com peten tes, m uestran  
ante el éx ito  y  el fracaso  (o  cuando hacen o  no hacen un trabajo  escolar) 
afectos y  em ociones relacionadas con el yo tales com o orgullo , vergüenza, 
enfado consigo  m ism os y culpabilidad. A sí, sienten orgullo  por sus logros 
(satisfacción personal) pero, adem ás, tom an responsabilidad por su fracaso  y 
se critican constructivam ente, lo que indica que han internalizado estándares 
de conducta. Por o tro  lado, sus datos señalan que la m otivación extrínseca 
(lo  que convencionalm ente se en tiende por m otivación  ex trín seca) se  da 
frecuentem ente entre los sujetos con m ás bajas percepciones de autoefícacia 
y  que ante el éx ito  o  fracaso no inform an de afectos ligados al yo, sino que 
hacen refe rencia  a  afec tos m ás ligados d irec tam ente  con los resu ltados 
(felicidad, excitación , sorpresa, gratitud , tris teza, frustrac ión). C om o dice 
Harter, esto s sujetos al no tom ar responsabilidad por sus resultados es poco 
probable que se autom otiven, por lo que para m overse necesitan el control 
ex terno .
D e los datos de Harter se desprende que los estudiantes con un tipo de 
m o tiv ac ió n  in te rn a liz a d a  p re sen tan  un p atrón  d e  m o tiv ac ió n  m uy 
adaptativo, por lo que un objetivo  educativo muy deseab le  seria  tra tar de 
suscitar este  tipo de m otivación en los estudiantes e incluso sería m ás realista 
que in ten tar que todos los alum nos estén intrínsecam ente in teresados por 
aprender lo que la escuela les ofrece.
2 .4 .2 .2 . Cuando e l rendim iento no es intrinsecam enle m otivante. Una 
teoria de  la  internalización y  autorregulación en la escuela
D eci, Ryan y  sus colaboradores (cfr. Deci, V allerand, 1991; D eci y 
cois., 1991; R igby, Deci y  o tros, 1992; R yan y  cois. 1992; Ryan, C onnell y 
D ec i, 1985) re co n o cen  q ue  m u chas a c tiv id a d e s  e sc o la re s  no son  
intrínsecam ente m otivantes y  que las escuelas tienen e l deber de enseñar no  
sólo lo  q ue  in teresa  a  los n iños sino  lo  q ue  se  cree que es im portante en  
interés d e l niño. E stos autores, partiendo entonces de la  prem isa de que gran 
parte  d e  la co n d u c ta  acad ém ica  e s tá  ex trín secam en te  m o tivada , han  
investigado los procesos a través de los cuales los estudiantes llegan a aceptar 
la responsabilidad por im plicarse activam ente en conductas que no son en  sí 
m ism as in trín secam en te  sa tis fac to rias . E llos parten  del hecho  de que 
m ientras que h ay  estud ian tes que para m otivarse necesitan  del “palo y  la 
zanahoria” hay otros que se responsabilizan de su aprendizaje y  presentan un 
alto  g rado de au tom otivación  porque, com o tam bién  apun ta  H arter, han  
hecho  suyos c ie r to s  v a lo res que les hacen  ap rec ia r la im portancia  d e  
im plicarse activam ente en su aprendizaje. En los dos casos la  m otivación de 
los estudiantes es extrínseca, pero  en los segundos, se  puede decir que es de 
“m ás a lto  nivel” .
Ryan, Deci y  sus colaboradores, com o Harter, partiendo entonces de  la 
concep tualizac ión  de los d o s grandes m otivos q ue  an im an  la conducta  
académ ica  — m otivación  in trínseca y  ex trínseca- hacen  un anális is m ás 
porm enorizado d e  los tipos de m otivación que se pueden inclu ir bajo  la 
rúbrica de m otivación extrínseca, en la q ue  aparece inclu ida la m otivación 
internalizada de la que habla H arter. C om o vam os a ver la  teoría de esto s 
autores y  sus resultados de investigación coinciden con los planteam ientos de 
H arter.
L a m otivación ex trínseca es un continuo donde pueden d istingu irse  
ciertos grados o  niveles y  el ascenso en esos niveles v iene determ inado por el 
desarro llo  de la capacidad de autorregulación de la  prop ia  conducta. Según 
este punto  de vista, lo realm ente im portante en la m otivación es el grado en 
que las acciones m otivadas de los estudiantes se experim entan com o elegidas 
por uno m ism o, es decir, lo im portante es la autonom ía con que se lleva a 
cabo la propia m otivación y  las acciones motivadas.
Para su reanálisis de la m otivación extrínseca, esto s investigadores se 
apoyan en las teorías de la autorregulación o autocontrol de la conducta, que 
proponen que el logro de la autodirección personal supone necesariam ente el 
paso d e  la he teronom ía  a la au tonom ía. C om o han apuntado  K olhberg , 
P iaget, B andura o  V igo tsky , los su je to s in icialm ente se g u ían  por sus 
necesidades, tra tando  de hacer lo que quieren en función de sus apetencias. 
Poco a poco, a través del control ex terno  que e jercen  los padres y o tros 
significativos — m ediante el uso de refuerzos y castigos y la presentación de
m odelos de conducta, e l lenguaje—  se produce el prim er avance hacia  la 
regulación de la conducta, pero  el paso hacia la autorregulación se da cuando 
el sujeto internaliza ese  control externo y  lo hace suyo. L a intem alización, 
por tan to , se  refiere  a  los p rocesos p o r los cuales los ind iv iduos que 
in icialm ente adquieren  creencias, actitudes o  regulación de conductas de 
fuentes ex ternas llegan progresivam ente a  transform ar estas regu laciones 
e x te rn a s  en  v a lo re s  y  a tr ib u to s  p e rso n a le s . E l m a y o r  g ra d o  d e  
au to rregu lac ión  se p roduce  cuando el su jeto , a trav és de p rocesos de 
identificación, asim ila autónom am ente la regulación ex tem a y  la convierte 
en valores y  m etas propios.
R y a n  y  c o la b o ra d o re s , b a sán d o se  en e s ta s  te o r ía s  so b re  la 
autorregulación e intem alización de la conducta, señalan que este paso de la 
regulación externa hasta la regulación interna se traduce en d iferentes form as 
de m otivación, que ellos denom inan estilos de autorregulación. A través del 
p ro ceso  de  in te m a liz a c ió n  es com o se v an  p ro d u c ien d o  d ife ren te s  
transform aciones o varian tes en la  m otivación extrínseca, de fo rm a que la 
conducta se  v a  o rientando progresivam ente hacia d iferen tes m etas: ganar 
recom pensas, evitar el castigo, ob tener reconocim iento de otros, o  adaptarse 
a d e term inados v alo res soc ia les que están  m ás a llá  d e  la  sa tisfacción  
inherente de  la actividad. C om o vam os a  ver, este proceso de intem alización 
ju eg a  un  papel crucial en el aprendizaje esco lar y en la m otivación puesto 
que, com o hem os señalado, m ucho de lo que se hace y  se  aprende en  la 
escuela no es intrínsecam ente m otivante.
Los estilos de  autorregulación
L os ’estilos de au torregu lac ión  que se han iden tificado  (cfr. Ryan, 
C onnell, G rolnik, 1992) com o variantes de la m otivación extrínseca y que 
representan estadios en el continuo heteroregulación-autorregulación son los 
s ig u ien tes (C uadro  13 y F ig u ra  12): reg u lac ió n  ex te rn a , reg u lac ió n  
internalizada (in tro jected), regulación por identificación e integración.
A l igual que Harter, el equipo de investigadores de Rochester (Connell 
y Ryan, 1987b, R yan y  C onnell, 1989) han investigado em píricam ente estos 
estilos m edian te  cu estionario s com o el The A ca d em ic  S e lf-R eg u la tio n  
Q u e s tio n n a ir e  que valora  las razones que los estud ian tes aducen  para 
im plicarse en varios dom inios d e  actividad relacionados con la  escuela  (¿por 
qué hago m i trabajo de clase?; ¿por qué intento ir bien en la escuela ?, por 
qué hago m is deberes?). A la pregunta ¿p o r qué haces X?, los estudiantes 
señalan d iferen tes razones ta les com o: “porque tendré  problem as si no lo 
hago” ; “porque se supone q ue  es lo que tengo  q ue  hacer” (regu lac ión  
externa); “porque m e siento m al conm igo m ism o si no  lo hago”, “porque así 
el p rofesor pensará que soy un buen estudiante” ; “porque es lo que se espera 
que hag a”  (regu lac ión  in ternalizada); “porque yo  qu iero  co m prender la
m ateria y  desarro llar m is capacidades” , “es im portante para m í hacerlo bien” 
(re g u la c ió n  p o r  id en tif ic a c ió n ); “p o rq u e  d is f ru to ” , “ e s  d iv e r t id o ” 
(m otivación  intrínseca).
L as investigaciones realizadas p o r estos au tores con estud ian tes de 
enseñanza p rim aria y  secundaria revelan q ue  los sujetos con d iferente estilo 
de a u to rreg u lac ió n , d en tro  del c o n t in u u m  d e  m o tiv ac ió n  ex tr ín seca , 
m uestran d iferencias en cuanto  a rendim iento académ ico, a juste y  m odo de 
autoevaluarse. V eam os estos estilos:
Cuadro ¡3: El Desarrollo de la autorregulación (tomado de Raffini, ¡993)
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R e g u la c ió n  e x te r n a .  E s un tip o  de m otivación  ex tr ín seca  no 
au todeterm inada. L os es tud ian te s están  m otivados para cu m p lir  c iertas 
activ idades o adoptar ciertas conductas, con el objetivo de ganar determ inar 
recom pensas o  ev ita r  c ie r to s  castigos. Su ac tiv idad  e s tá  ex ternam ente 
regulada. La iniciación y  la  persistencia en la m ism a depende de la  presencia 
o ausencia  de controles externos. Es decir, dependen d e  sus profesores y  de 
sus pad res para m otivarse. Es el estilo  d e  m otivación m enos autónom o y 
resp o n d e  a  lo q ue  co n v e n c io n a lm e n te  en ten d em o s p o r m o tiv ac ió n  
ex trínseca.
L as investigaciones d e  Ryan y  C onnell m uestran que este  estilo  está  
frecu en tem en te  asociado  con  pobre ren d im ien to  y  con d if ic u ltad e s de 
aprendizaje y  de ajuste en la escuela, aunque no típicam ente con inteligencia. 
Los n iños con este  estilo  m uestran un tip o  de enfrentam iento  defensivo  en 
la escuela . F recuentem ente, ex tem alizan  su  fracaso  (proyección), tienden a  
m in im izar o neg ar el sign ificado  del fracaso ; m uestran  b a jo  sen tido  de 
com petencia y  control sobre  el aprendizaje (afirm an que o tro s poderosos o 
factores desconocidos son los responsables de sus resultados). Sus padres y  
p ro fe so re s  lo s d escrib en  com o p o co  in d ep en d ien tes y  m o tiv ad o s y 
requiriendo atención y  presión para que trabajen. A su vez, e llos perciben el 
am biente de clase  com o contro lante y  ven a sus m adres poco orientadas ai 
apoyo d e  la autonom ía.
R e g u la c ió n  in te rn a liza d a . C onstituye  una fo rm a de m otivación  
extrínseca de alguna m anera au todeterm inada. Los su je tos regulan  por sí 
m ism os su  conducta, aún en ausencia de controles externos, pero no  son 
to talm ente autónom os porque no se han identificado p lenam ente con los 
objetivos que cum plen. Se puede decir que actúan de  acuerdo a  m odelos de 
conducta  in te rn a liz ad o s, pero  m otivados por d e fen d e r su se n tid o  de 
au toestim a (ev itar sentim ientos negativos hacia  sí m ism os) y  por ganar la 
aprobación de los padres o  profesores.
G eneralm ente, su ajuste a las dem andas sociales y  a  ciertas norm as 
(esforzarse en el estudio , llegar a  tiem po a clase, llevar al d ía  los trabajos, 
etc.) está  basado en esa  necesidad de sostener am or, estim a y  conexión con 
los otros (conecledness). Se esfuerzan en su  trabajo escolar no por obtener 
recom pensas tangibles, com o en el estilo anterior, ni por la satisfacción en el 
propio hecho de aprender, sino porque creen que es lo que se espera de ellos 
y  po rque se  sien ten  m al, ansio sos y  cu lp ab les si no  lo hacen . E sta  
in ternalización  puede variar en su valencia  (positiva  o negativa) y  en su 
fuerza pero im plica cierto  grado de presión y  conflicto.
L a evidencia em pírica m uestra que este estilo es tá  asociado con un tipo 
de enfren tam ien to  al trabajo  académ ico caracterizado por la am plificación  
de la ans iedad , es tado  en el que se responde al fracaso  con m ucha 
preocupación y  autom enosprecio. Está tam bién asociado con percepción de 
control interno sobre los resultados, lo que m uestra que los n iños con este 
estilo han internalizado la responsabilidad por el rendim iento, aunque tienden 
a  m ostrar m ucha ansiedad por él. Su sen tido  de au tovalía  es variab le  y 
dependiente de si sus estándares se cum plen. Este estilo  no está  relacionado 
con alta m otivación  de dom inio y  percepción de independencia, com o se 
desprende dé  las respuestas que al respecto dan ios estudiantes y  profesores. 
Parece se r un estilo  a m edio cam ino entre la regulación externa, que está  
asociada negativam ente con estas variables, y  la identificación en la que la 
autonom ía es más clara.
R egulación  p o r  iden tificación. Se la puede considerar u na  form a de 
m o tiv a c ió n  e x tr ín se c a  a u to d e te rm in a d a , s im ila r  a  la m o tiv a c ió n  
internalizada de la que habla Harter. Representa un progreso en el proceso de 
in ternalización  y constituye una form a de autorregulación  de la  conducta  
totalm ente autónom a, puesto que el su jeto  orienta sus activ idades a  m etas 
que so n  im p o rtan te s  “ p o r su  p ro p io  d e re c h o ” ( “ p ara  ap re n d e r  y 
com prender” , “porque los deberes son im portantes para m i aprendizaje” ). Lo 
s ig n ifica tiv o  de  es te  es tilo  d e  regu lac ión  es q ue  los e s tu d ia n te s han 
in ternalizado  el razonam ien to  q ue  los padres o p rofesores aducen para 
realizar u na  actividad o  controlar ciertas conductas, aceptando com o propios 
los valores que encam an estas figuras respecto a la valía del aprendizaje. Así 
por ejem plo, su m otivación para estudiar una lección de filosofía, literatura, 
historia, etc. no reside en ganar una buena nota o en evitar la reprim enda del
profesor, ni en ev itar sentirse culpable “por no se r un buen estudiante”, sino 
que m ás bien deciden estudiarla por las m ism as razones que sus profesores les 
indican para hacerlo, porque ese conocim iento puede ayudarles a com prender 
m ejor el m undo en el que viven y  a  ellos m ism os. De este  m odo los 
estudiantes llegan a  valorar el aprendizaje y  el trabajo académ ico com o parte 
de la deñnición  d e  su identidad destacando su valor para sus m etas futuras.
Figura 12: Estilos de autorregulación (Connell, 1990)
AUTORECULACION
“¿Por qué trabajo 
en la  escuela?”
INTRINSECA
‘Trabajo en la escuela 
porque me divierto y 
disínito al hacerlo"
POR IDENTIFICACION
“Trabajo en la escuela 
porque es importante 
param i formación"
INTERNALIZADA 
‘Trabajo en la escuela 
porque me siento mal 
si no lo hago"
EXTRINSECA
‘Trabajo en la escuela 
porque el maestro me 











L as a c c io n e s  re g u la d a s  p o r id e n tif ic a c ió n  se  e x p e rim e n ta n  
au todeterm inadas, por e llo  cu ando  un es tu d ian te  log ra  es te  e s tilo  de 
regu lación , se puede d ec ir q ue  se  ha consegu ido  esa  im portan te  m eta 
educativa que es que los estudiantes valoren el aprend izaje  y  acepten  su 
responsabilidad personal por él. G eneralm ente, los n iños con este  estilo  se 
perciben altam ente m otivados por el dom inio, au tónom os en la escuela  y 
necesitados de poca presión externa para realizar su trabajo. A diferencia de 
ios su je to s  d e  lo s e s tilo s  an te rio re s , m u estran  a lta  p ercep c ió n  de 
com petencia, au toestim a de valo r y  m enor ansiedad. Tam bién adoptan un 
estilo  d e  enfren tam ien to  al fracaso  m ás positivo , tra tando  de buscar las 
form as d e  hacerlo  m ejor. Sus padres y  profesores lo corroboran . Por o tra  
parte, perciben  el estilo  educativo de sus padres y  profesores orientado a la 
autonom ía y  poco controlante.
R egulación p o r  Integración. La intem alización puede con tinuar hasta 
la integración de diversas identificaciones que llegan a  conform ar un sistem a 
de v alo res y  m otivos con los que el sujeto se iden tifica  p lenam ente, sin 
fisuras, Deci y Ryan (1985) sostienen que la autorregulación integrada es el 
re su lta d o  n a tu ra l d e  la  in te m a liz a c ió n  y  re p re se n ta  la v e rd ad e ra  
socialización. C uando uno la  ha alcanzado, no  se conduce sim plem ente de 
acuerdo con lo que los valores sociales dictan sino que uno se conduce, piensa 
y  siente en una form a que es congruente con tales valores, porque los ha 
aceptado com o p rop ios. A m ed ida  que el estilo  de regu lac ión  es m ás 
internalizado e integrado, los estudiantes se ven más autónom os, confiados, 
independientes y autom otivados. La evidencia  m uestra  que la  calidad  del 
a p re n d iz a je  y  e l a ju s te  au m en tan  cu an d o  la re g u la c ió n  e s  m ás 
autodeterm inada.
Los estilos de autorregulación y  las tres necesidades básicas
D eci y  Ryan sostienen que este proceso de intem alización, por el que 
se va avanzando hacia form as de m otivación más autónom as, se  sustenta en 
las tres necesidades psicológicas básicas de la persona, de las que y a  hem os 
hablado; la autonom ía, com petencia y conexión afectiva. L a  autonom ía  está 
im p licad a  po rque la in tem a lizac ió n  rep resen ta  un m ov im ien to  de la 
h e te ro n o m ía , o con tro l p o r las fuerzas ex te rn as, a  la au to n o m ía , o 
autodeterm inación de la propia conducta. La necesidad de co m p e te n c ia  se 
refle ja  en  la  in tem alizac ió n  porque las d iversas fo rm as d e  regu lación  
in terio rizadas perm iten  una actuación m ucho m ás flex ib le , transferib le  y 
efec tiva  q ue  la regu lación  externa. La n eces id a d  d e  co n ex ió n  a fec tiva  
(re la ted n ess)  queda refle jada  en este  proceso  por el hecho d e  que las 
conductas que se  in ternalizan  son aq u e llas  im portan tes para los o tros 
significativos. La asim ilación de los valores del grupo favorece la integración 
del sujeto en la m atriz social.
M ás a llá  d e l deseo de aprender. La  vo lun tad  de aprender
En el contexto educativo habría que alentar la prom oción de los estilos 
de m o tiv ac ió n  ex tr ín seca  m ás au tod e te rm in ad o s que hem os descrito . 
Precisam ente, ahora que tan to  se  habla, a  ra íz  de la reform a educativa en 
m archa en  nuestro  p aís , de  la educación en valo res y, m ás aún, de la 
ed u cac ió n  m oral o ed u cac ió n  del ca rác te r, é s ta  rep re sen ta  un puntal 
im portante para el desarro llo  de este tipo  de m otivación no basada sólo en el 
“m e gusta”  o “m e interesa” , sino en valores que están m ás a llá  d e  la propia 
sa tisfacción personal, aunque no por e llo  en contra. C om o hem os visto , la 
m otivación internalizada, de la que habla Harter, o  lo que Ryan y  Connell 
llam an regulación por identificación e integración son tipos de m otivación 
que suscitan  una a lta  im plicación en el aprendizaje y  que apelan m ás a  una 
voluntad d e  aprender y  a  la responsabilidad, que al sólo deseo de aprender. Su 
desarro llo , podríam os decir que no es posib le sin una educación m oral. Los 
estudiantes tendrían que encontrar en la fam ilia y en la escuela  m odelos de 
“deber ser”  con los que se llegaran a  identificar, que sirvieran de gu ía  a  su 
autodesarrollo  y  sustentaran su m otivación de aprender.
Tenem os que tener en cuenta que ia  sola inclinación por unas tareas o 
unas m aterias escolares no basta para que los alum nos m antengan un esfuerzo 
sostenido, todos los profesores tenem os experiencia de ello . H ace falta algo  
m ás para m antenerse en la brecha cuando aparece la pereza o  se cruzan en el 
cam ino otras cosas m ás atractivas que estudiar algo que cuesta. P or supuesto 
que hay que fom entar el interés, el gusto y  el disfrute en el estudio, la llam a 
del entusiasm o debe ilum inar nuestro quehacer, pero no hay  que o lv idar que 
e l aprender no es sólo p lacer es tam bién trabajo, y en m uchas ocasiones duro. 
Podem os buscar form as de suavizar la aspereza del estud io  y  del aprender 
para fac ilita r  la  m o tivación , pero  tenem os q ue  tra ta r  q ue  los alum nos 
desplieguen tipos de m otivación in ternalizada que im plican el com prom iso 
con unos valores. T ipos d e  autom otivación a  los que ya  la investigación en 
este cam po em pieza a  p restar atención.
En esta  línea, algunos investigadores com o M isan (1990) o  Sham ir 
(1 9 9 1 ) reco n o cen  ab ie rtam en te  las lim ita c io n es  de  lo s m odelos de 
m otivación  académ ica en boga, que no se han ocupado d e  es ta  cuestión  
fundam ental que es el sentido del deber, e l sentido de obligación com o fu erza  
m otivaciona l.
N isan , con  gran  sen tido , señala , com o tam bién  lo han reconocido 
H arter o  Ryan y  C onne ll, que la d iligencia  y  el com prom iso  que ciertos 
estud ian tes m uestran en sus estudios no se puede exp licar en térm inos de 
refuerzos y  castigos (si no  dedican tiem po al estudio no van a se r penalizados 
y  si lo dedican tam poco reciben recom pensas tangibles), ni en térm inos del 
interés por la m ateria de estudio, ni en térm inos de búsqueda de excelencia, ni 
en térm inos de lograr aprobación social o  evitar desaprobación, sino que más
bien d icha  d iligencia  está  conectada con la  percepción de que uno debe 
estudiar. A sí, arguye que “ la asistencia a la escuela y  el cum plim iento  las 
dem andas hechas por el sistem a educativo es percib ido  por el nifio com o 
parte de un com plejo  conjunto d e  expectativas cu ltu rales que él ve  com o 
legítim as y  deseables. El cum plir ta les expecta tivas no  siem pre es una 
función del m iedo a  castigos concretos, ni se puede reducir a térm inos de 
utilidad inm ediata” .
En opinión de este  autor, tener en cuenta el sentido del deber nos lleva 
a  un sistem a de m otivación de segundo orden, no anclado en las necesidades 
personales y  en las preferencias, sino m ás bien basado en la consideración, en 
la creencia de que “algo es valioso y  deseable como distinto a deseado” . Este 
sistem a se asien ta  sobre la idea de cam inar hacia algo que tiene un valo r 
intrínseco aunque no  necesariam ente se encuentre interesante.
E n esta  línea, Sham ir, en un artículo sobre la m otivación en el trabajo, 
tam bién se  m uestra  crítico  con las principales teorías psico lóg icas de la 
m otivación, sobre las que se sostienen las teorías de la  m otivación en el 
trabajo m ás actuales, porque hunden sus raíces en el principio del hedonismo. 
A firm a q ue  ta les teo rías , a l ten er com o punto de m ira  la sa tisfacción  
individual, olvidan la im portancia de los valores, las obligaciones m orales y 
tam bién  q ue  e l trab a jo  se  vea no só lo  com o fuente de sa tisfacción  de 
necesidades in d iv iduales sino  com o se rv ic io  a  la com un idad , com o un 
instrum ento  para conectar al indiv iduo  con in tereses que trasciendan  su 
propia existencia  personal. Según su punto de vista, estas teorías ven a  la 
persona com o una entidad desconectada de la sociedad sin m ás interés que la 
satisfacción de las necesidades individuales y reclam a el desarrollo  d e  teorías 
“que puedan exp licar los sacrificios individuales por in tereses colectivos y 
que puedan dar cuen ta  del rol de los valores y  las obligaciones m orales en 
im pulsar y d irig ir la conducta en el trabajo” . En esta ó rb ita  de pensam iento, 
tam bién se sitúan autores com o FrankI (1986) cuando habla de los m otivos 
de autotrascendencia o  los teóricos de la teoría  de m etas {G oal Theory) que 
como y a  com entam os, están insistiendo en el papel m otivador de las m etas 
sociales (cfr. U rdan y  M aehr, 1995).
C om o vem os, tan to  Sham ir com o N isan  instan a que se recobre en las 
teorías d e  la m otivación el concepto  de valor com o “concepciones de lo 
deseable”  pero  d istin to  a lo deseado. E se concepto de valor, com o hem os 
señalado, tiene poco que ver con la necesidad de satisfacción, puesto que no 
refleja lo que la persona quiere conseguir sino, al contrario , dem anda algo de 
la persona. Sin tal concepto  es difíc il explicar la m otivación para cum plir 
obligaciones m orales o  para explicar las contribuciones de  los individuos en 
interés colectivo  donde no se consiguen recom pensas para et individuo. Sin 
ta l con cep to , tam bién  es d ifíc il e x p lica r  los tip o s de reg u lac ió n  por 
identificación e  integración propuestas por Ryan y Connell.
Puesto que los valores culturales y  las ideologías influyen en el sentido 
del deber, el gran reto de las escuelas es conseguir que los alum nos se adhieran 
a  los valores que ésta pretende im pulsar y  a  sus reglas de funcionam iento. Si 
c ierto s v a lo res que la  e scu e la  o  la fam ilia  pretenden fom en ta r en los 
estudiantes, se incorporaran  en éstos com o com ponentes im portantes de la 
im agen ideal de persona q ue  buscan, tendrían  un gran poder m otivador. Ya 
hem os destacado  anterio rm ente la im portancia  que las im ágenes ideales o 
futuras tienen en la m otivación y  en la conducta. C uando ciertos valores se 
asum en y  v iv ir conform e a  ellos llega a  form ar parte de la definición de la 
p ropia identidad, uno se sien te  m otivado y se esfuerza p o r a lcanzar esa 
imagen de deber ser que se ha  creado, que se ha autoim puesto. C om o afirm a 
N isan, m ás allá del deseo o de la necesidad, el sentido del deber crea razones 
para la acción y ayuda a  la  autodirección d e  la conducta. En el cam po de la 
conducta  m oral y  a ltru is ta  se  puede v e r  claram ente la im portancia  dei 
sentido de deber, pero, com o reconoce N isan , tam bién opera en la  conducta 
académ ica. El com prom iso y  la autom otivación en el aprendizaje tienen que 
sustentarse en algo m ás q ue  en el au to in terés (m ostrar capacidad o  disfrutar 
en la tarea).
H ay  v ie jo s co n cep to s  que n u n ca  m ueren, — se n tid o  del deber, 
voluntad— , y  parece que la psicología de  la  m otivación, no  sin  titubeos, 
v u e lv e  n u evam en te  a e llo s . C o n cre tam en te , la inv estig ac ió n  sob re  la 
voluntad acaba de em pezar (Corno, 1994), lo cual es una buena noticia. La 
v o lu n tad , m ás a llá  d e  la m otivación , es la que ayu d a  a  m an tener las 
in tenciones de cum plir las tareas académ icas frente a las d istracciones y  el 
acoso de otras m etas que com piten con las académ icas. T iene que ver con 
prio rizar m etas, m anejar el tiem po y  el esfuerzo  y  rem atar las tareas. T iene 
un papel central en el aprendizaje au torregulado, q ue  se  pone d e  relieve 
cuando deliberadam ente se utilizan estrategias de control de la m otivación y  
la em oción . C om o señ a la  M arina (1995), la  capacidad d e  au tom otivarse 
incluye la  elim inación de los bloqueos afectivos y soportar el estrés y  e llo  
requiere educar la voluntad puesto que la fuerza de voluntad ayuda a gestionar 
nuestra afectividad. Las ganas de estudiar por sí m ism as no  bastan, hay que 
sostenerlas con la voluntad , que supone un ejercicio de autocontrol sobre uno 
m ism o, lo que im plica, en tre otras cosas, entrenarse para poder hacer cosas 
desagradables -lo  que no apetece- de form a que al final no cueste mucho. Si la 
m otivación nos com prom ete con algo, la voluntad es la que nos m antiene en 
la brecha.
La voluntad, la responsabilidad, e l sentido del deber, el interés por el 
trabajo  bien hecho, el com prom iso  en el aprendizaje, com o vía  p ara  el 
d esa rro llo  de la p ro p ia  iden tidad  (s í m ism os p o sib les ), e  incluso , el 
com prom iso  con valores m ás allá de la propia satisfacción, com o el servicio 
a  m etas sociales, son concep tos necesarios para ed ificar un paradigm a m ás 
com pleto  de la m otivación académica.
Cóm o fa c ilita r  la  internalización, la  autorregulación de  los estudiantes  
y  la voluntad p ersona l p o r  e l estudio
Si reconocem os la im portancia de recuperar e l sentido  del deber y  de 
alen tar la  internalización de valores para lograr el desarro llo  de estilos de 
au tom otivación, com o los propuestos por R yan y  C onne ll, u na  cuestión  
práctica a  plantearse es: ¿de qué m odo podem os prop iciar el desarro llo  del 
au tocontro l y  de la au tod isc ip lina  en los estud ian tes, a  la  par que una 
autoadhesión vo lun taria  a unos valores?, ¿qué condiciones facilitarían  su 
consecución?
L a internalización de m etas y  valores se puede lograr a través de dos 
procesos (cfr. R eeve, 1995), que no son igualm ente adecuados. En un caso, 
podem os suscitar la internalización ejerciendo presión social para fo rzar a 
que los sujetos piensen y  se conduzcan de una determ inada manera. M ediante 
el uso de la presión (am enazas, castigos); el m iedo (pérdida de aprobación y 
am or) y suscitando sentim ientos de culpabilidad se puede conseguir, pero a 
costa  de producir un estilo  de  in ternalización ríg ido  q ue  genera ansiedad, 
presión  in terna y  co n flic to  in trapsiquico , ya  que el su je to  no se  percibe 
actuando en térm inos de voluntad personal. En o tro  caso, se puede suscitar 
un estilo  de internalización p o r  identificación  que, com o hem os com entado, 
se  fundam enta en que los su je tos adoptan las creencias, m etas, valo res y 
d istintas form as de regulación porque se adhieren voluntariam ente a ellas.
A lgunas sugerencias que se proponen para que los profesores o padres 
contribuyan a fom entar este segundo tipo  de autocontrol y  de m otivación 
interna son (cfr. N isan , R affini,1993; Reeve, 1995; R yan y co is .,1992): a) 
es tab lecer lím ites c laros de actuación , exp licando  el sign ificado , valo r, 
propósito  y  u tilidad  de  pensar o ac tuar de una determ inada m anera; y 
reconocer los conflictos de sentim ientos que se pueden producir; b) apoyar la 
autonom ía y ia responsabilidad por las propias acciones y consecuencias, y  c) 
proporcionar un clim a de apoyo afectivo.
A poyando  la  autonom ía, es decir, perm itiendo a  los alum nos cierto  
grado de elección, siem pre dentro de unos lím ites, se estim ula el sentido de 
autodeterm inación y  la  responsabilidad por el propio aprendizaje. Por o tro  
lado, y  sin  coartar e l despliegue de la autonom ía, para el desarro llo  del 
a u to c o n tro l e s  p re c iso  un co n te x to  q ue  p ro p o rc io n e  e s tru c tu ra  e 
inform ación de por qué se han de hacer o no determ inadas cosas y  dónde se 
indiquen las consecuencias que se seguirán si se cum plen o  no cum plen estas 
prescripciones de actuación.
F ijar lím ites para hacer o no  hacer determ inadas cosas o  m anifestar o 
no  c ie r ta s  c o n d u c ta s  es n e cesa rio  p ara  fa v o re c e r  e l p ro c e so  de 
autorregulación de la conducta. Este grado de estructu ra es particularm ente 
im portante en las prim eras edades, que es cuando se  ponen los c im ien tos 
para que el niño aprenda a  autocontrolar su conducta. Los niños buscan la
satisfacción inm ediata de sus necesidades y  siempre están tratando de  forzar 
los lím ites, pero un am biente donde se ap lica una d isc ip lina consistente y 
fírm e d a  seguridad al sujeto. Ahora bien, los lím ites se  pueden establecer de 
una m anera inform ativa — indicando a los alum nos no sólo lo que se puede o 
no se debe hacer y  sus consecuencias, sino tam bién explicando las razones en 
que se  apoyan ta les lím ites—  o se pueden establecer de un m odo que los 
a lum nos puede perc ib ir com o con tro lan te  e im positivo, e s  decir, sin  que 
lleguen a ver c laram ente el propósito  y  la  necesidad de ta les  lím ites. La 
prim era m anera es m ás eficaz para lograr que tom en responsabilidad p o r su  
conducta.
A  veces, es el m iedo a  parecer autoritario  lo que lleva a  que no  se 
p roporcione una c lara  estructura. E sta  actitud  de dejación , a  la  postre, no 
favorece el desarro llo  del autocontrol. En el caso concreto  de la conducta 
académ ica , es necesario  crear hábitos d e  estudio en los estudiantes y  e llo  
requ iere  p o r parte de los educadores e l que sean ex igen tes respecto a  la 
constancia  en el estudio, cum plir los deberes, no dedicarse a  otras cosas, por 
e jem plo  ver la te lev isión , hasta  que las tareas no  se cum plan. U n paso 
necesario  en el desarro llo  del autocontrol y  la responsabilidad por el estudio  
es ap ren d er a dem orar la g ra tificac ión . Y  si no se  ponen  lím ites a  la 
satisfacción de necesidades inmediatas resultará difícil conseguirlo.
E sperem os que en Espafía no ocurra  com o en E stados U nidos donde 
hay una crecien te  alarm a suscitada por los inform es que m uestran que los 
estudiantes am ericanos no  invierten m ucho tiem po y  esfuerzo  en sus deberes 
esco lares. El inform e de 1990 del N a tio n a l A sse ssm en í o f  E d u ca tio n a l  
P rogress  indica que el 71%  de los estudiantes de 12° no estudian m ás de una 
hora al d ía  y  el 25%  no estudia  nada en absoluto. A la par hay inform es que 
indican que los estudiantes de ciertas m inorías inm igrantes (p. e. del sudeste 
asiático) a pesar de sus desventajas, y  a  diferencia del estudiante am ericano 
m edio, trabajan m ás de 3 horas haciendo sus deberes (incluso  en la cocina 
porque no tienen su propio lugar de estudio). Estos estudiantes se distinguen 
por su  com prom iso  en sus estud ios y  por su fuerte sen tido  de e ficac ia  
personal para lograr sus m etas. P resentan las características propias de lo que 
se en tiende por autorregu lac ión  académ ica: m anejo del tiem po de estudio , 
au todirección, sentido  de autoeficacia. Estos estudiantes se caracterizan por 
su capacidad d e  autocontrol. Y precisam ente una de las principales causas del 
bajo rendim iento  es la incapacidad de los estudiantes para  autocontro larse 
eficazm ente (cfr. Z im m erm an, 1994).
La estructura y  el apoyo a la autonom ía, que no supone un la iss e z -  
fa ir e ,  deben enm arcarse en un con tex to  arropador, que proporcione apoyo 
afec tivo  cálido, donde el su jeto  se  sien ta  acogido y  querido  por los o tros 
significativos. En este m arco, la transgresión de los lím ites debe ir seguida de 
c ie rta s  c o n secu en c ia s  d ep en d ien tes de  la ap aric ió n  d e  las co n d u c tas 
inacep tab les, pero  deben ap licarse de una m anera am igab le, sin m ostrar
resentim iento. Conviene que la crítica  o  el castigo se centre  en la conducta 
inadecuada, evitando com entarios o  ju ic io s sobre la  bondad o m aldad de  la 
persona y  asim ism o que el uso de refuerzos y  cas tigos para reg u la r la 
conducta académ ica y  social se rija  por el principio de m ínim o-suficiente. Es 
decir, usar los controles externos cuando sea necesario; no aplicarlos m ás que 
lo im prescindible e  ir retirándolos a m edida que la conducta se m antiene bajo 
control interno y ya  no requiere de ellos. P or otra parte, e l reconocim ientos 
de los pensam ientos o em ociones del alum nos, sobre todo en las situaciones 
en las que se restringen ciertas conductas, favorece un clim a propicio para el 
desarro llo  de la responsabilidad  , y a  que el a lum no se  sienta acep tado  y 
reconocido.
Sin apoyo  afectivo  es d ifíc il que los estud ian tes hagan suyos los 
principios d e  conducta que los educadores pretenden. El sentido de conexión 
( r e la te d n e s s )  favorece la identificación con los valo res y las reg las del 
con tex to  cu ltu ral a l que se pertenece. Favorece que los su je tos deseen 
identificarse con los m odelos de  conducta propuestos. C om o señala  N isan , 
para q ue  se  produzca un sentido  de obligación el estudiante  debe aceptar, 
com o si de un contrato  entre él y  la escuela se tratara, e l actuar de acuerdo 
con las reglas de la  escuela. Pero para que se acepten las reglas y  se sustente 
el sentido  de obligación, u na  condición esencial es la buena relación entre 
profesores y  alum nos. El p rofesor que es percibido com o ju s to  y  respetuoso 
con los alum nos facilita la adhesión a  las reglas. A lgunos estudios conducidos 
por N isan  m uestran  que lo s estud ian tes sienten  una ob ligación  hacia  el 
profesor sólo cuando perciben q ue  éste  cum ple su parte en el contrato , que 
incluye respetar y  ser ju s to  con los estudiantes.
2 .5 . C o n t r o v e r s ia  I I :  M o tiv a c ió n  ¿só lo  u n  fe n ó m e n o  c o g n itiv o ?  
M o tiv o s  im p l íc i to s  y m o tiv o s  a u to a t r i b u id o s :  h a c ia  u n a  
c o n c i l ia c ió n
Las teorías de la m otivación son de alguna m anera hijas de su tiem po. 
Desde la  llam ada revolución cognitiva  habida en la Psicología, que se inicia 
en los años 60-70 y  alcanza su punto álg ido  en tos 80-90, las referencias a 
los e lem entos cognitivos de la m otivación, com o hem os tenido ocasión  de 
ver, son el eje central de las teorías de la m otivación. Los puntos de v ista  
cognitivos sobre la m otivación enfatizan  el procesam iento de la inform ación 
sobre la biología. Esto ha contribuido al rechazo o a  un cierto  abandono de 
los m odelos tradicionales de la m otivación que acentuaban la base b iológica y 
afec tiva  de  los m otivos, y  que apelaban a  fuerzas inconscien tes y  a  la 
existencia en el sujeto de im pulsos cuasi anim ales que energizan , d irigen  y 
seleccionan las conductas.
C om o señalan F ord  y N icholls (1991), a  lo largo de  la h istoria, las 
d ife ren te s defin ic io n es de  m otivación  han destacado  tre s  procesos: a) 
p ro c eso s  d irec tivos  (p. e. m etas o conceptos relacionados con m etas com o 
necesidades o intereses); b ) procesos d e  arousa l (especialm ente em ociones) 
y  c ) p ro ceso s regulatorios  (p. e. procesos responsables en el m antenim iento 
de la actividad d irig ida a  m etas). Pero, sin  em bargo, tam bién reconocen que 
“ la m ayoría  de las defin iciones han identificado la m otivación con uno (o en 
ra ro s  c a so s  d o s)  d e  e s to s  p ro ceso s . E s m ás, in c lu so  las  te o r ía s  
contem poráneas que han atendido a  los tres elem entos tienden a  enfatizar un 
c o n ju n to  ú n ic o  d e  p ro c e so s , p a r t ic u la rm e n te  los p e n s a m ie n to s  
autoevaluativos y  /  o  o tros aspectos de la  autorregulación".
E n el estudio de la  m otivación de rendim iento se puede ver claram ente 
ese v iraje hacia lo  cognitivo (cfr. Reeve, 1995).
A ntes de los años 80, los psicólogos de la personalidad que acaparaban 
el estud io  de la  m otivación de  rendim iento  (aproxim ación al éx ito  /evitación 
de fracaso), la conceptualizaban com o un rasgo estable d e  ¡a personalidad. 
Así, sostenían que las personas, disposicionalm ente, se caracterizan por tener 
a lta  o  b a ja  m otivación de  rend im ien to . L a  investigación  se  cen traba  en 
conocer los an tecedentes, m edida y las im plicaciones conductuales d e  este  
rasg o  de  p ersonalidad  (c fr . A tk inson , 1964; M cC lelland , 1987). E sta  
necesidad de rendim iento, com o o tras necesidades (poder o  afiliación), que 
hunden  su s ra íces en lo  b io lógico , al no se r conscien tes, se  m edían o  
id en tificab an  con  in strum en tos de tip o  p royectivo , q ue  apelaban , p o r 
ejem plo, a  la fantasía, donde el sujeto podía sacar a  la luz m otivos de los que 
no e ra  consciente.
A  partir de  los 80, se produce en tre  los investigadores un estado de 
insa tisfacción respecto  a  esa  visión de la m otivación de rendim iento  com o 
un rasgo  disposicional d e  la personalidad  (com o algo  estab le  que el su jeto  
posee o  no  posee). L a  m otivación de rend im ien to  se em pieza a contem plar 
m ás b ien  com o una varia b le  a lterab le  y  m odificab le , m uy in flu ida  por 
p roceso s conscien tes . L os investigadores se  o rien tan  al es tud io  de los 
p rocesos de pensam ien to  y las creencias que m odulan la m otivación  de 
rend im ien to , e s  decir, se  cen tran  en com prender cóm o los pensam ientos 
“m otivan”  la acción  (“ cogniciones m o tivado i^s” según C ovington, 1983). 
C om o hem os tenido ocasión  de  ver, m uchos estud ios se  han ocupado  de 
es tud ia r la  relación  en tre  la m otivación y  las d iversas concepciones del sí 
m ism o. D esde esta perspectiva, más cognitiva, para m edir la  m otivación se 
u tilizan  c u es tio n a rio s  d e  au to in fo rm e, q ue  dem andan  de  los su je to s 
inform ación consciente sobre sus deseos, intenciones, m etas y  razones para 
su acción . Por o tra  parte, en este m arco cognitivo, se insiste en la idea de  
que todos los estudiantes pueden m ostrar una alta conducta de rendim iento si 
la s  co g n ic io n es  re lac io n ad as con la m otivación  y  el ren d im ien to  son  
adecuadas — tales com o percepciones de alta capacidad, adopción de m etas
de aprendizaje, a ltas expectativas de éxito , valoración de las tareas, estilo  
a tribucional o p tim ista— . D esde es te  punto  de v ista , la  m ejo ra  de la 
m otivación de rendim iento pasa por enseñar a  los su je tos m odos de pensar 
que anim en y  fortalezcan el deseo y  la voluntad de aprender y  rendir.
A nte estos cam bios de enfoque respecto a una m ism a realidad, uno 
puede preguntarse si son realm ente irreconciliables y  só lo  uno tiene razón 
— en es te  caso , ¿ las cogniciones bastan para exp licar la m otivación?, ¿ las 
c o g n ic io n es c re a n  los m o tivos?  o  p o r con tra , ¿ la  m o tiv ac ió n  es un 
fenóm eno afectivo , a lgo  disposicional, m ás pasional que nos lleva?— ; o  si 
m ás bien los dos enfoques tienen razón — ¿la m otivación es un fenóm eno 
a fec tivo  y  co g n itiv o ?  o  incluso , ¿se  pod ría  h ab la r  de  dos c la ses  de 
m o tivación?— .
T al v ez  para  co m prender el fenóm eno  m otiv ac io n a l en toda su 
extensión lo acertado sea integrar las dos posturas aludidas, y a  que adem ás las 
dos cuen tan  con un sustra to  em pírico  de base im portante. De la m ism a 
m anera q ue  se  h a  dem ostrado  el poder m otivador de  las creencias, no 
podem os echar por la borda las investigaciones llevadas a cabo durante años 
por e jem plo , por M cC lelland y  cois. {cfr. M cC lelland, 1985) y  que han 
puesto de  relieve, com o hem os indicado, las diferencias individuales d e  los 
sujetos en  ciertas disposiciones o  fuerzas m otivacionales que operan m ás allá 
de lo cognitivo . Precisam ente, M cC lelland y colaboradores recientem ente 
{cfr. M cC lelland, K oestner y  W einberger, 1989; W einberger, M cC lelland, 
1990) se  han to m ad o  la lab o r de  rev isa r y  co m p arar la lite ra tu ra  
concerniente a  los dos puntos d e  v ista  — ^tradicional y  cognitivo—  y  ofrecen 
una reso lu c ió n  te ó ric a  que pued e  ay u d ar a c o n c ilia r  es ta s  postu ras 
aparentem ente irreconciliables y  que la investigación futura se  encargará de 
corroborar o  no.
Según esto s autores, los hallazgos e in terpretaciones aparentem ente 
conflictivas de los m odelos cognitivos y  tradicionales se deben básicam ente a 
que, en realidad , am bos m odelos se ocupan de dos tipos cualita tivam ente 
d ife ren te s d e  m otivación  o  m ás b ien  de dos tip o s  de m o tivos. P or 
consiguiente, los dos enfoques son necesarios para com prender la m otivación 
en toda su extensión, m ientras que ninguno de los dos por sí solo basta. En su 
op in ión , se  debería  hab lar de dos c lases cualita tivam en te  d ife ren tes de 
m otivación hum ana. U na que está basada en el afecto y  otra en la cognición. 
A m bas son bastante independientes en sus orígenes y  en su  influencia en la 
conducta pero , a  su vez, son com plem entarias. Por e llo  anim an a q ue  la 
investigación actual haga un m ayor esfuerzo  por exam inar cóm o d ifieren  y 
cóm o se  re lac ionan . P or el in terés q ue  creem os que tiene  su p ostu ra  
integrativa para entender la m otivación vam os a  com entarla brevem ente.
D os clases de motivación.
Los m otivos im plícitos y  los m otivos autoatribuidos
M cC lelland y  colaboradores establecen u na  d istinción  entre lo que 
denom inan m otivos im plícitos y  m otivos autoatribuidos.
M otivos im plícitos. Los hom bres, com o los anim ales, contam os con 
una especie  de m otivación prim itiva de partida. N acem os con una serie de 
necesidades q ue  nos im pelen a la  acción. Los m otivos im plícitos responden a 
lo q ue  trad ic ionalm en te  se  ha denom inado  necesidades — ta les com o la 
necesidad de rendim iento, poder o  afíliación—  y-que se m anifiestan en  la 
ten d en c ia  a re a liz a r  c ie rta s  ac tiv id ad es  d e  m an era  e sp o n tán ea  y  no 
consciente. Son im plícitos en el sentido  de que la persona no se describe 
ex p líc itam en te  a  sí m ism a com o ten iendo  tal m otivo o  necesidad. E stos 
m otivos prim itivos y  relativam ente inconscientes, son lim itados en núm ero 
y  cad a  uno los posee  en d iverso g rado. Están en ra izados en el m undo 
b io ló g ico  y  a fe c tiv o  — m o tiv ac ió n  y  em oción  e s tán  e s tre c h a m e n te  
relacionados— , se orientan hacia ciertos incentivos naturales — por ejem plo, 
“tener im pacto”  es el incentivo natural del m otivo de poder; “hacerlo  b ien” 
el del m otivo de rendim iento—  y  están asociados con d iferentes experiencias 
em ocionales prim arias (C uadro 14).
Cuadro 14: Emociones primarias e incentivos naturales 
relacionados con ellas (McClelland, ¡985)
EMOCIÓN ESTADO SUBJETIVO INCENTIVO NATURAL
In te rés /  sorp resa S en tim ien to  de cu rio sidad  / V ariedad
exploración
E nfado /  en tusiasm o S en tim ien to  d e  sf m ism o T e n e r im pacto
co m o  agente causal
F elic idad  /  P lacer S en tim ien to  d e  se r am ado C ontacto
Las personas, a d iferencia de los anim ales, en el curso  del desarrollo , 
e laboram os cognitivam ente el incentivo natural de estos m otivos im plícitos 
y  buscam os distin tas form as de experim entarlo . P or ejem plo , el m otivo de 
poder, cuyo incentivo  es ten er im pacto, puede conducir a unas personas a 
buscar form as q ue  denotan prestigio (coches caros, jo y as), a  o tras a  e jercer 
contro l sobre los dem ás en la po lítica o  en la em presa, e incluso , o tros 
pueden concre tar la sa tisfacción  de es te  m otivo  trabajando  en ay uda de 
o tro s.
Respecto a  su base biológica y  aunque no hay datos concluyentes, se  ha 
encontrado alguna evidencia  em pírica que la confirm a. Según parece, c iertos
perfiles horm onales están asociados con d iferencias indiv iduales en estos 
m otivos. P or ejem plo , determ inados niveles de neurohorm onas, com o la 
norep inefrina, están  re lacionados con el m otivo  d e  poder, m ien tras que 
ciertos n iveles de dopam ina están conectados con el m otivo  de afiliación , 
aunque la naturaleza de esta  relación todavía no está  clara. La investigación 
en este cam po sugiere que los m otivos implícitos están m ediados a  través de 
las es tructu ras cereb ra les que gobiernan  el sistem a nerv ioso  autónom o, 
responsable  de los cam bios fisio lógicos que se  producen en  lo s estados 
em ocionales.
L as d iferencias indiv iduales en estos m otivos se  atribuyen, por una 
parte, com o acabam os de señalar, a  las variaciones en la dotación  genética 
pero tam bién, por otra, a  la influencia de las prim eras experiencias afectivas 
y de aprendizaje (prelingüísticas). Es decir, estos m otivos se construyen a 
través de  las experiencias afectivas en la edad tem prana con los incentivos 
n atu ra les  (los incen tiv o s que innatam ente se  asoc ian  con em ociones 
p ositivas o  negativas), es decir, están presentes an tes del desarro llo  del 
lenguaje y  antes de q ue  se pueda realizar la conceptualización sim bólica que 
perm ite el lenguaje. D ado su carácter relativam ente inconsciente, y com o las 
personas son relativam ente incapaces d e  inform ar directam ente de ellos, se 
valoran m ejor, com o ya  hem os indicado, a  través de m edios indirectos, tales 
como fan tasías espontáneas, m ás que a  través de inform es conscien tes de 
m etas e  in tenciones. T rad icionalm ente para estud ia rlo s se han utilizado 
instrum entos proyectivos com o el TA T {Test de A percepción Temática).
E l T A T , desarro llado  por M urray en los años 30  y  u tilizado  por 
M cClelland para m edir estos m otivos im plícitos o  necesidades, consiste en 
una serie de láminas que m uestran diferentes situaciones. Al sujeto, a  quien se 
le pasa la prueba, se le pide que describa una historia explicando cóm o se ha 
llegado a  la situación que aparece en el dibujo , qué está  pasando  en el 
m om ento presente y qué pasará en el futuro. La base del T A T  es que al 
im aginar historias tratam os tem as im portantes para nosotros. M cC lelland ha 
desarro llado un sistem a para cod ificar las respuestas de los individuos y 
evaluar su nivel de m otivación de logro, de rendim iento, etc. A unque en este 
test se pide a los sujetos que escriban una historia, a  partir de la ilustración 
que se les o frece, y, p o r lo tanto , requiere el lenguaje, sin  em bargo, se 
considera que refleja m ejor estos motivos. Com o el sujeto no considera que 
está  inform ando  acerca de  sí m ism o, lo que dice no es filtrado  p o r el 
pensam iento  analítico  y, por lo tanto, este  tipo  de prueba proporciona un 
acceso m ás directo a  sus experiencias m otivacionaies y em ocionales básicas.
L os m otivos im plícitos parece que tienen efectos a  largo plazo sobre la 
conducta. Predicen m ejor que los autoatribuidos las conductas a  largo plazo y 
las re la tiv am en te  espon taneas. C on respec to  a  e s te  pun to  M cC lelland  
encontró, por ejem plo, que ia cantidad de m otivación de intim idad m edida a 
través de h isto rias im aginativas predijeron felicidad m atrim onial y  ajuste
psicosocial 17 años después, m ientras q ue  las m edidas de auto inform e de 
m otivo sim ilar no  tuvieron valo r predictivo a  lo largo del tiem po.
L os m o tivo s  a u toa tribu idos , a  d ife ren c ia  d e  los an te rio res , s o n  
específicam ente hum anos, debido a  que para su desarro llo  requieren de las 
capac idades de represen tac ión  sim bólica. Im plican u na  concep tualización  
lingüística de ideas acerca del sí m ism o y  de los dem ás y  d e  lo que la cultura 
define com o valioso e im portante y por ello  se desarrollan m ás tarde durante 
el proceso  de socialización. Se construyen a  través de la enseñanza que los 
padres y  o tros ofrecen sobre los valores o m etas que son im portantes que los 
niños persigan. L as teo rías  cogn itivas d e  la  m otivación , que hem os ido 
viendo, resaltan el poder m otivador de las creencias de los sujetos respecto a 
sus necesidades, m etas, expectativas, creencias de control, valores etc. y  este 
co ro  d e  e lem en tos fo rm arían  los m otivos au toatribu idos. E stos m otivos 
(necesidades autoatribuidas), al ser conscientes, se m iden m ejor a  través de 
autoinform es que requieren el uso del pensam iento analítico, en el sentido de 
que la persona hace  ju ic io s  com plejos acerca del g rado  en q ue  c iertas 
sen ten c ias  son ap licab les a  e llo s  o  no. Se m anifiestan  en  la tendencia  
(in te n c ió n ) a rea liza r  c ie rtas  ac tiv idades en relación  con  c ie rtas  m etas 
conscientes. T ienden a  predecir m ejor patrones de respuesta  a  corto  plazo, 
e lecciones inm ediatas en situaciones especificas y , en particular, cuando las 
situaciones activan la  egoim plicación.
Según M cC lleland y  colaboradores aunque am bos tipos de  m otivos 
difieren en sus bases, adquisición y efectos sobre la conducta; sin em bargo, se 
necesitan m utuam ente. Se podría decir q ue  los m otivos im plícitos ofrecen la 
pasión, la  em oción, la energ ía  que im pulsa a  la acción y los au toatribuidos 
canalizan los deseos y  los traducen en p lanes de acción. V eam os un poco m ás 
detenidam ente esta  cuestión.
C om o hem os señalado, durante años M cC lelland, A tkinson y o tros 
au to res  h an  in v e s tig a d o  e x ten sam en te  c ie rto s  m o tiv o s  im p líc i to s  o  
necesidades, concretam ente, los llam ados m otivos de rend im ien to  (nA ch), 
poder (nPow ) y  afiliación  (nAfT), com probando que las personas varían de 
entrada en la fuerza con que poseen estas disposiciones m otivacionales. Sin 
em bargo, la existencia de estas d isposiciones m otivacionales no  m arcan un  
curso  de  acción  determ inado. Su función se lim ita a  c rea r una activación 
afectiva o  m otivación a actuar que influye en la acción , pero  cuándo, cóm o 
y  si es ta  d isposic ión  m otivacional consigue  co n v ertirse  en acción  e s tá  
influido por las capacidades, cogniciones (valores), y  por las oportunidades 
que se  le ofrecen al sujeto, por lo que a  la postre, estos factores determ inan si 
una c lase particu lar d e  acción ocurrirá  o  no. De hecho  cuando M cC lelland 
(cfr. M cC lelland, 1987) definió la m otivación de rendim iento indicó que esta  
m otivación es el resultado de tres variables: la fuerza del m otivo o  necesidad 
(m otivo  im plícito), las expectativas d e  lograr la m eta  y  el va lo r dado  al 
incentivo (m otivos au toatribuidos). Lo cual quiere d ec ir q ue  la p referencia
conscien te  por hacer algo está  determ inada conjun tam ente por esto s tres 
e lem entos.
Según M cC lelland y  sus colegas, lo cognitivo  (expectativas, valores) 
ju e g a  un im portan te  papel en la secuencia m otivación-acción . A sí, por 
ejem plo, si una persona que destaca por su alta necesidad de poder (m otivo 
im plícito) consigue buenas notas, el hecho de que com prenda que son  buenos 
resultados y  que son debidos a su  capacidad y  esfuerzo conduce a  la  em oción 
de orgullo, lo que puede aum entar el incentivo de las buenas notas y  quizás el 
m otivo m ism o. A sim ism o, la probabilidad de éxito  percibido (expectativa) 
in teracciona con el m otivo  activado e  influye en lo que el individuo hace. 
Esta variable personal, a la que dentro del enfoque cognitivo se le h a  llam ado 
percepción  de con tro l in terno, au toeficacia , sen tido  de responsab ilidad , 
sentim iento  de se r P ersona  O rigen, no es el m otivo en sí m ism o, aunque 
puede in flu ir y  ser influido por el motivo. Por otra parte, los valores que uno 
asum e, y  q ue  están  afectados p o r las norm as soc ia les  y las dem andas 
institucionales, tam bién  afectan  a las elecciones y  sirven para d irig ir  las 
energ ías de  un m otivo . De es ta  form a, depend iendo  de los va lo res, la 
necesidad de rendim iento (de hacer algo bien) se puede orien tar a  distintas 
actividades.
E l papel d e  lo s v a lo res en la d irección  q ue  tom an  los m o tivos 
im plícitos se  puede apreciar claram ente, por ejem plo, en un estudio realizado 
por M cClelland (cfr M cClelland y  cois, 1989) en el cual se vio que los sujetos 
del estud io  — en este caso  m ujeres con alta necesidad de  rendim iento  pero 
con d istin ta  orientación de valor—  m ostraron un m ayor rendim iento en las 
ta reas q ue  estaban asociadas con aquello  que valoraban. A sí, la nA ch en 
m ujeres orientadas hacia una carrera estuvo asociada significativam ente con 
“hacerlo bien”  en una tarea de anagram as, pero no con hacerlo bien en una 
tarea social, en la  que tenían q ue  señalar una lista de d iferen tes form as de 
hacer am igos en caso de trasladarse a  una nueva com unidad. En cam bio , las 
m ujeres con  a lto  m o tivo  de rend im ien to  pero  o rien tad as hacia  el rol 
trad ic ional fem enino  rind ie ron  m ejor en la ta rea  soc ial de cóm o hacer 
am igos y  no lo hicieron tan  bien en la tarea de anagram as. Se com probó que 
am bos grupos d e  m ujeres trataron de hacer algo bien, pero lo que hicieron 
bien dependió d e  sus valores. Los valores contribuyen a d irig ir las energías 
m otivacionales.
A un q u e  lo cog n itiv o  can a liza  o  m odula cóm o se m an ifiestan  los 
m otivos im plícitos, M cClelland y  cois, insisten en que no debem os o lv idar 
que la m o tivación , no  depende abso lu tam en te  de las co g n ic io n es . Lo 
co g n itiv o  no  c rea  los m o tivos. El m o tivo  v ien e  al p r in c ip io  y la 
com prensión cognitiva lo d irige y  lo aum enta o  lo d ism inuye. E s m ás, la 
disposición  m otivacional de base — m otivos im plícitos—  tam bién afecta  a 
las variab les cognitivas. A sí, por ejem plo, investigaciones d e  éstos y o tros 
autores indican que los sujetos altos en N A ch tienden a  atribu ir el éx ito  a  la
capacidad  y  el fracaso a  la falta de esfuerzo, m ientras que los sujetos bajos en 
N A ch tienden a  atribuir el fracaso a  la falta de capacidad. Por o tra  parte, no 
sie m p re  se  pued e  h ab la r , por e jem p lo , del papel m ed iacional de las 
a trib u c io n es en la m otivación . Los n iños m enores de 5 años no  tienen  
to d a v ía  d esa rro llad o  su  sen tido  d e  sí m ism o  co m o  p a ra  d e ten e rse  
co tid ian am en te  a  h acer a tr ib u c io n es causales del tip o  “d eb ería  hab er 
trabajado  m ás duro” , o “ lo hice bien porque soy bueno  en es ta  clase de 
cosas” . P or tanto , parece im probable que el m otivo de rendim iento dependa 
sólo de! sentido del self.
A pesar d e  q ue  las  cogn ic iones no son los m otivos m ism os, sin 
em bargo, su influencia es tan poderosa en las e lecciones conscientes y  las 
acciones que resulta difícil valorar la fuerza de un m otivo o  necesidad a  partir 
de lo que la persona hace o  dice. A sí por ejem plo, uno puede m ostrar una 
conducta  social en una fiesta  pero ello  no es indicación de la fuerza de su 
necesidad  de afiliación. O  bien uno puede tener gran necesidad de afiliación 
pero  ciertas norm as in teriorizadas le dictan  que no debería  se r dem asiado 
a filia tiv o , por ejem plo , con  sus supe rio res y  p o r e llo  rep rim e c ie rtas  
conductas de añüación.
C om o s ín te s is  de  lo ex p u esto  podem os d e c ir  q ue  los m o tivos 
im plícitos, m edidos por el TAT, nos indican la orientación general del sujeto 
hacia  cierto  tipo  de m etas (p.e. rendim iento como necesidad de hacerlo b ien) 
y, p o r su parte, los m otivos au toatribuidos definen m ás estrecham ente las 
áreas en que ta les m etas serán cum plidas (trabajo, escuela). Los individuos, en 
d iferen tes g rupos cu ltu rales, pueden es tar m otivados por hacer algo bien 
(N A ch) pero ese  algo es definido por los m otivos y  m etas que la persona se 
au toatribuye y  que en parte  están determ inadas por lo q ue  es considerado 
im portante dentro del grupo al que el individuo pertenece. L a variable N A ch 
proporciona el im pulso, pero  por sí m ism a ofrece una pobre indicación dei 
área de la  vida en  que la persona lo m anifestará. Los m otivos autoatribuidos, 
los p lanes y  las m etas son necesarios para ello . El sis tem a m otivacional 
im plícito , más anim al, m ás instintivo, queda de esta  form a m odulado p o r el 
m ás cognitivo , lo que perm ite  una m ayor flex ib ilidad  de  la conducta. El 
s is tem a m otivacional im plícito  (m ás au tom ático) está  pobrem ente equipado 
p a ra  h a c e r p la n e s  o e s ta b le c e r  m e tas  en s itu a c io n e s  c o n te x tú a le s  
determ inadas. El sistem a m otivacional autoatribuido puede hacer esto, lo que 
favorece una m ejor adaptación.
D ada la in terconex ión  e  im portanc ia  de am bos tip o s  de m otivos, 
W einberger y M cC lelland consideran necesario, com o ya  com entábam os, ir 
m ás a llá  de lo s m odelos cogn itivos y  trad ic ionales d e  la m otivación  y 
c o n s tru ir  m odelos de m otivación  q ue  integren am bos pu n to s de v ista . 
M antienen que la d istinción  entre m otivos implícitos y autoatribuidos puede 
ser un punto  de  partida para avanzar hacia una m ejor com prensión de  un 
fenóm eno  tan  com plejo  com o la m otivación  y  para re so lv e r  aparen tes
conflictos. Desde su punto de vista, parte del enfrentam iento d e  las posturas 
cognitiva y  tradicional se debe a  que han considerado que estaban estudiando 
lo m ism o, cuando en realidad han estado ocupándose de realidades distintas, 
pero em pleando la m ism a denom inación.
A m b a s  p e rsp e c tiv a s  a firm an  q u e  e s tu d ia n  la  m o tiv ac ió n  de 
rendim iento pero em plean d iferentes técnicas de m edidas — unas basadas en 
la fan tasía  y  o tras en el uso  de au to inform es conscien tes de deseos o 
intereses— . Desde am bas perspectivas se dice estar m idiendo la m otivación 
de rend im ien to , pero  ¿ rea lm en te  se puede decir que están m id iendo  lo 
mismo? Se ha  com probado que estos dos tipos de pruebas correlacionan poco 
en tre  si y  tam bién  q ue  sus co rre la to s conductuales son d istin tos. P ara  
M cClelland, K oestner y  W einberger (1989) esta  d isonancia no debe llevar, 
com o de hecho ha  llevado, a  criticar e l uso  de las m edidas basadas en la 
fan tasía  a fírm an d o  q ue  no son  vá lid as para m ed ir la  m o tivación  de 
rendim iento; sino que debe llevar a  pensar que esta disonancia puede ser una 
prueba d e  la existencia de los dos tipos de m otivos a los que nos estam os 
refiriendo. Por ello, plantean com o vía de salida a esta situación, d istinguir la 
variable identificada en la fantasía com o nA ch  (necesidad de rendim iento), o 
en su caso  nP ow  (necesidad  d e  poder), n A jJ  (necesidad  de afiliac ió n ) o 
m otivos im plícitos y la variable identificada en el au to in form e com o sa n  
(neces id ad  au to a trib u id a : se lf-a ttr ib u te d  need). En este caso , deseo  de 
rendim iento o sanA ch , deseo de poder o  sanP ow , deseo de afiliación o  sa n A ff  
que corresponden a  los m otivos autoatribuidos.
E stos au tores instan, por tanto , a que los investigadores aúnen  sus 
esfuerzos para conocer la fuerza de los m otivos im plícitos y  autoatribuidos 
puesto q ue  am bos n o s pueden ayudar a p redecir m ejor la  conducta , a 
com prender m ejor los prob lem as de m otivación y  a desarro lla r v ías de 
in te rv en c ió n  en e s te  cam po. E llo  e s  im portan te  p o rq u e , en m uchas 
ocasiones, los m otivos im plícitos y autoatribuidos son d iscordantes. Todos 
tenem os la experiencia de querer actuar de una cierta m anera y  ser incapaces 
de hacerlo  consistentem ente, porque no contam os con esa  necesidad de base 
(m otivo) que nos daría esa energ ía  necesaria. Hay, por ejem plo, estudiantes 
que tienen una gran necesidad de rendir y, sin em bargo, otros, aunque valoren 
el aprendizaje, no sienten con tanto  Ímpetu esa necesidad que les ayudaría a 
traducir sus in tenciones en actos. El funcionam iento psicológico m ejoraría 
increm entando  la convergencia  de am bos m otivos. En es te  sen tido , la 
au toobservac ión  ayudaría  a  hacer los m otivos im plíc itos consc ien tes y 
entonces los sistem as cognitivos más flexib les podrían  encam inarlos. L o 
d icho se  puede refle jar en el siguiente ejem plo  que presenta M cC lelland 
(1987). U n directivo puede descubrir que aunque cree  que tiene un fuerte 
deseo de d irig ir a  o tros (m otivo de poder autoatribuido), sin em bargo, no lo 
hace bien cuando d irige porque no d isfru ta teniendo im pacto en o tros (baja 
nPow). E ste  descubrim iento  le capacitaría para tom ar acciones correctivas
bien aprendiendo a d isfru tar lo que el trabajo requiere o bien cam biando sus 
aspiraciones conscientes.
E n defin itiva, para entender m ejor la m otivación deberíam os prestar 
atención a las d iferencias individuales en los llam ados m otivos im plícitos y, 
por supuesto , seguir insistiendo, com o lo hacen las teorías cognitivas d e  la 
m otivación  actuales , en el gran  poder m odulador d e  lo cognitivo . C om o 
señala C ovington (1983), tom ando una c ita  d e  Freud “ lo que la inteligencia 
tiene  q ue  h acer al se rv ic io  del im pulso  no es ac tuar com o su  obed ien te  
serv idor sino com o p lanificador y  clarificador. La inteligencia convierte los 
deseos en p lanes”. Lo deseab le  para lograr una m otivación óptim a es que 
am bos aspectos vayan d e  la m ano — razón y  deseo o  pasión (esa dim ensión 
m ás espontánea y  reactiva de nuestra persona) deben ir jun tas— . A hora bien, 
esto  no siem pre ocurre y  conviene tenerlo  en cuenta.
C a pít u l o  3
LA MOTIVACIÓN Y 
LA AUTORREGULACIÓN DEL APRENDIZAJE
3 .1 . In tro d u c c ió n . E l m e jo r  d e  los m u n d o s posib les:
“ Q u e r e r  s a b e r  y  s a b e r  p e n s a r '’
U na pregunta ob ligada que debem os planteam os es si es posible estar 
m otivado por aprender cuando uno no sabe aprender. La experiencia m uestra 
que m uchas veces los estudiantes no están m otivados porque no son capaces 
de d irig ir de m odo adecuado su proceso de aprendizaje (p.e. no  controlan su 
com prensión volviendo a  releer cuando se han d istraído o  no han entendido 
algo; no  se dan cuen ta  d e  las veces que se distraen cuando estudian, no 
planifican la ta rea  a realizar, no adaptan su estudio al tipo de exam en, no se 
im aginan preguntas de exam en que les podrían hacer, no autoevaluan si se 
saben lo que han estudiado, se lim itan a  repetir m ecánicam ente los conceptos 
sin tra tar de com prenderlos, no acuden y  piden ayuda cuando la necesitan, no 
saben integrar notas y  lecturas, si no entienden a  la prim era se desanim an en 
lugar de in v ertir  m ás esfuerzo , e tc .)  lo cual suele  co nducir a  un m al 
rendim iento y  a un descenso de la m otivación.
En consecuencia, com o indican Corno y  Snow  (1986) “el desarrollo  de 
la m otivación para aprender está estrecham ente unida con el desarro llo  de 
capacidades para aprender a  aprender, incluyendo control m etacognitivo y  la 
conciencia de que uno está  aprendiendo a  través de sus propios esfuerzos y 
capac idades. E sto  im plica el desarro llo  d e  una fo rm a d e  ap render en 
consonancia con una voluntad de aprender, dos aspectos del aprendizaje que 
están en m utua  in teracción” . Lo m ism o sostiene B rophy (1987) cuando
afirm a que “estim ular la m otivación para aprender no  sólo im plica m étodos 
para inducir a los estud ian tes a adoptar una orientación  de dom inio sino 
m étodos para inducir a  los estudiantes a  activar las estrategias cognitivas y 
m etacognitivas necesarias” .
C ognición  y  m otivación. D os m undos en interacción
H asta  no  hace  m ucho  la in vestigac ión  em pírica  en los cam pos 
cognitivo  (estudio  de la inteligencia, de  la m em oria y  de los procesos de 
pensam iento) y  m otivacional ha seguido cam inos separados, sin detenerse a 
abordar las conexiones entre cognición y  m otivación. La investigación en el 
cam po cognitivo, con sus estudios sobre el funcionam iento cognitivo  d e  los 
“expertos” y d e  “ los n o v a to s”, ha puesto  de re lieve  que los estud ian tes 
e f icaces d ifie ren  de  lo s ineficaces en la  fo rm a com o au to rregu lan  sus 
procesos m entales y usan estrategias de aprendizaje. Los estudiantes eficaces 
rinden m ejor porque saben cóm o o rien tar su pensam iento  hacia  las m etas 
propuestas, qué estrategias utilizar en la adquisición, recuerdo y  utilización de 
la inform ación y  cóm o, cuándo y  dónde em plearlas (cfr. Chipm an y  Segal, 
1985 ; W ein s te in  y  M a y er, 1986, O 'N e ill , 1978). S in  e m b a rg o , 
trad ic io n a lm en te , la  investigac ión  cogn itiva  no h a  tra tado  acerca  d e  la 
m otivación, ofrec iendo, com o indican Pintrich y  cois. (1994), un retrato  de 
a p re n d iz  “m o tiv a c io n a lm e n te  in e rte ” . L a in v es tig ac ió n  m o tiv ac io n a l 
tam bién  ha presentado una deficiencia sim ilar. Los m odelos de m otivación 
d e sa rro lla d o s  han d e s ta c a d o  “ lo s co m p o n en tes m o tiv a c io n a ie s”  que 
favorecen la im plicación activa en el estudio  y  el rendim iento , ta les com o 
las percepciones de com petencia , las expectativas de éx ito , las m etas de 
aprendizaje, pero  han ofrec ido , com o d ice  Pintrich, una im agen de aprend iz 
“c o g n it iv a m e n te  v a c ío ” , al no  re fe rir se  a cóm o  ta le s  v a r ia b le s  
m otivacionaies inciden en el procesam iento de la inform ación.
Este panoram a ha cam biado en los últim os años. A sí, se ha producido 
un increm ento considerab le  de las investigaciones centradas en estud ia r las 
in terconex iones en tre  m otivación y  funcionam iento  cognitivo , lo q ue  está  
perm itiendo  una m ejor com prensión d e  los procesos de aprend izaje  d e  los 
estudiantes. Por ejem plo, las investigaciones sobre aprendizaje autorregulado, 
ahora en auge, y  que incluyen am bas dim ensiones, tienen su  fundam ento y 
apoyo  teórico  en las investigaciones realizadas en el ám bito  cogn itivo  y 
m o tiv ac io n a l (c fr . P in trich , 1989; P in trich  y  D eG root, 1990; P okay  y 
B lu m en fe ld , 1990; Z im m erm an  y  M artín ez-P o n s, 1990). C om o cab ía  
e sp e ra r, ta les  in v estig ac io n es están  m ostrando  que las in te rv en c io n es 
cogn itivas favorecen la m otivación por aprender. L a ev idencia  de que uno 
aprende a ap render ayuda a m antener las percepciones de com petencia  y 
con tro l, las expecta tivas de éxito  y  la creencia de que la in te ligencia  es 
m ejorable. Todo ello  repercute directam ente en que los estudiantes disfruten
aprendiendo y  se centren en la tarea (Covington, 1985; H attie y cois., 1996; 
Schunck, 1989; Z im m erm an y  M artínez-Pons, 1992). P or o tra  parte, la 
investigac ión  tam bién  m uestra  que las creencias m o tivacionales de los 
estudiantes, tales com o la orientación de m eta y  la au toeficacia inciden no 
sólo en el esfuerzo  o  la  persistencia, sino en el m odo com o se procesa la 
in fo rm ación  (p. e. g rado de e labo ración  y p ro fu n d izac ió n ) y  en las 
estrategias de aprendizaje que se utilizan.
En defin itiva, lo que las recientes investigaciones sobre a p re n d iza je  
autorregu iado  ponen de relieve es que los estudiantes q ue  autorregulan su 
aprend izaje  se carac terizan  p recisam ente por su  capac idad  de articu la r 
cogn ic ión  y m o tivación  (M cC om b y  M arzano, 1990; París y  N ew m an, 
1990; P intrich y  cois., 1994; P intrich, 1995; Schunk y  Z im m erm an, 1994; 
Z im m erm an y  Schunk, 1989). Estos estudiantes se sienten  agen tes de su 
conducta, están autom otivados y  usan las estrategias de aprendizaje que les 
permiten lograr los resultados académ icos deseados, es decir, saben d irig ir sus 
pensam ientos, afec tos y  acciones hacia  las m etas que se  proponen . Las 
características que se atribuyen a  las personas que autorregulan su aprendizaje 
resultan ser las características propias de los alum nos con alto  rendim iento, 
frente a  los de bajo rendim iento  que presentan déficits en estas variables 
(Pintrich, 1995). Para asegurar e l éxito escolar es necesario , entonces, como 
dice A lonso  T apia, saber pensar y querer saber. C uando falta uno u otro  
e lem en to  la  buena m archa  d e l ap rend iza je  se resien te . Para ev ita rlo  
necesitam os intervenir en los dos frentes al unísono.
En este  capítulo vam os a referim os a las estrategias de aprendizaje que 
fac ilitan  el au tocon tro l del ap ren d iza je  y  d e  la  m otivación  y  tam bién  
verem os cóm o las variab les m o tivacionales que hem os tra tad o  (m etas, 
valores, expectativas) inciden en la m edida en que los estudiantes usan y 
generalizan distintas estrategias de  aprendizaje.
3 .2 . L as estrateg ias d e autorregu lación  del aprendizaje
Todos, desde pequeños, aprendem os estrategias para aprender, resolver 
conflictos o  enfrentarnos a los problem as de la vida d iaria. Las aprendem os 
de m uy diversos m odos: por experiencia propia, a  través de la enseñanza u 
observando  la  conducta  de o tros. Lo que no  siem pre ocurre es que las 
estrategias que em pleam os sean eficaces para lograr lo que deseam os. A este 
respecto, todos los que nos dedicam os a  la enseñanza hem os podido observar 
que bastantes alum nos, a pesar de esforzarse mucho, no  rinden conform e al 
esfuerzo  invertido  o bien usan los m ism os procedim ientos d e  estud io  que 
funcionan en una m ateria en o tra  donde se requiere o tra  form a d e  estudiar 
M uchos estud ian tes m uestran deficiencias no sólo en el conocim iento  de
determ inadas estrategias que les pueden facilita r el estudio , sino en tom ar 
conciencia y  em plear eficazm ente los recursos de que disponen.
C om o han puesto  de relieve las investigaciones sobre  aprend izaje  
autorregulado, la capacidad de autorregular el aprendizaje no es un estilo  de 
personalidad  o  un rasgo  que el indiv iduo no contro la, sino  que es algo 
m od ificab le  q ue  se pued e  entrenar (P in trich , 1995). T odos los alum nos 
pueden aprender a  aprender m ejor de lo que lo hacen y  se les puede ayudar en 
este  sentido. C oncretam ente, nuestro sistem a educativo actual, consciente de 
e s te  h ech o , in c lu y e  ex p líc ita m e n te  com o co n ten id o s  de en señanza- 
aprendizaje el dom inio de p roced im ien tos  — dentro del cual se incluyen las 
estra teg ias de aprend izaje— , ju n to  con  los hechos, concep tos y  actitudes 
(cfr. Coll y  co is.; 1992, M olina, 1996). P or lo tan to , su p rogram ación y 
enseñanza y a  es un reto ineludible para los educadores.
H ay un doble m otivo  que ju s tif ica  el ded icar esfuerzos a enseñar a 
pensar. Por una parte, porque ayuda directam ente a  m ejo rar el aprendizaje 
s ig n ifica tivo , com prensivo  y  constructivo  y  por otra, porque estim ula la 
m otivación. Adem ás, la sociedad de la  inform ación en que estam os inm ersos 
— q u e  requ iere  la in tegración  de una inform ación cada  vez m ás m asiva , 
tecn ificada  y cam bian te  y  el m antenim iento de un aprend izaje  continuado 
{ life lo n g  lea rn in g )—- es tá  dem andando  una cu ltu ra  d e  ap rend iza je  m ás 
centrada en el aprender a  aprender (cfr. Pozo, 1996).
E nseñar a  pensar no se puede decir q ue  sea algo  nuevo. D esde la 
A n tig u a  G rec ia  h as ta  nuestro s d ía s  g ran  can tidad  de  ed u cadores han 
considerado  que la m ejo ra  del in te lec to  es un objetivo  prim ordial de  la 
educac ión . Lo que si se  puede decir es que los intentos de m ejora d e  las 
cap ac id a d es in te lec tu a les , rea lizados con c ierto  rigo r c ien tífico , si son 
relativam ente novedosos. Com enzaron en los años 60 y las revisiones sobre 
la e ficac ia  de los program as de enseñanza de destrezas cognitivas m uestran 
q ue  éstas pueden ser enseñadas (cfr. H attie, Bigg, Purdie, 1996; Feuerstein, 
1996). Sin em bargo, hay  que ser cautos, y no dejarse llevar por un excesivo 
optim ism o confiando en la  bonanza d e  un determ inado program a de enseñar 
a pensar, pues todavía no  se puede afirm ar que se puedan lograr resultados 
espectacu lares. A sí, se  sabe que la  in teligencia se puede m ejorar pero  no 
cu án to  y  has ta  dónde y  tam poco se  puede decir que podem os p roducir 
cam bios radicales (D etterm an y Stem berg , 1982; S tem berg, 1996).
A ún  re c o n o c ie n d o  es te  h ech o , s ie m p re  p o d e m o s m e jo ra r  el 
ap ren d iza je  y  p ro m o v er la au to d irecc ió n  del m ism o , ayudando  a  los 
estud ian tes a  poner en m archa, en et contexto  oportuno , una variedad  de 
estrategias de autorregulación. Con el térm ino estra tegias de aprendizaje  nos 
refe rim os a las operaciones, destrezas o  acciones que el su je to , com o un 
estratega, selecciona y  u tiliza  para alcanzar unas m etas particulares. Como 
indican W einstein y  M ayer (1986) o D ansereau (1985), son los procesos.
pasos, pensam ientos, conductas, que pone en m archa el sujeto para facilitar 
la adquisic ión , alm acenam ien to  y  utilización  de la inform ación. Son, en 
definitiva, m ecanism os que ayudan a la “gestión eficaz de la inform ación” . 
Existen num erosas c lasificaciones de las estrateg ias d e  aprend izaje  (cfr. 
Beltrán y  cois., 1987; Dansereau, 1985; K irby, 1984; M ayor, 1991; O ' Neil, 
1978; P o zo , 1990; W ein ste in  y  M ay er, 1986). B a sán d o n o s en  la 
categorización que presentan Pintrich y cois. (1991) podem os d istingu ir los 
sigu ien tes grupos d e  estrategias: a ) estrateg ias cognitivas, b ) estra teg ias 
m etacogn itivas , c ) es tra teg ias  de con tro l de recu rso s no in te lec tuales 
(afectivo- m otivacionaies y  otros recursos) (ver F igura 13).
Estrategias cognitivas
L as es tra teg ias  cogn itiv as incluyen hábitos de es tud io  y  recu rsos 
espec ífico s que ayudan  en el p roceso  de com prensión , co d ificac ión  y 
recuerdo de la inform ación. Son m icroesira teg ias, com o diría Kirby (1984), 
o  estra tegias prim arias, com o indica Dansereau (1985), que actúan sobre un 
problem a o  tarea específica  facilitando su adquisic ión . Son tác ticas m uy 
susceptibles de ser enseñadas. W einstein y  M ayer (1986) las desglosan en: 
e s tra teg ia s  de rep e tic ió n , es tra teg ia s  d e  e labo ración  y  e s tra teg ia s  de 
organización.
L a s estra teg ia s de  repetic ión  son proced im ien tos que sirven para 
m antener y  recordar, de m anera litera l, la  inform ación  p roven ien te  del 
exterior. A yudan a  cen trar y  m antener la  atención, facilitando el proceso de 
codificación de la  inform ación para que ésta pueda ser recordada, pero su 
solo em pleo no  perm ite una com prensión profunda del m aterial a aprender. 
Requieren un grado de control cognitivo m ínim o. Estrategias de esta índole, 
muy em pleadas por los estudiantes son: repetir los nom bres de los elem entos 
de una lista a recordar, recitar un m aterial en voz alta, cop iar dicho m aterial, 
subrayar ciertos aspectos de la inform ación, tom ar notas selectivas literales, 
etc. Su utilización, en algunas ocasiones, es buena com o prim er paso para la 
utilización de estrategias m ás com plejas.
L as es tra teg ias d e  elaboración  son m ás eficaces para conseguir una 
com prensión profunda del m aterial, porque ayudan al estudiante a  conectar 
la nueva inform ación con la que y a  poseen. La creación de estas conexiones 
facilita  e! aprendizaje significativo  y  no m eram ente m ecánico. A dem ás de 
fac ilita r la cod ificac ión  proporcionan  claves para recu p erar el m aterial 
adquirido . D entro de estas estrategias que perm iten una elaboración  m ás 
profunda de la inform ación se pueden destacar las siguientes: los recursos 
m nem otécnicos (u tiliza r im ágenes m entales para recordar c iertos elem entos, 
palabras percha, m étodo Loci, rimas, acrónim os, form ar frases asociando las 
palabras que se d esea  aprender), parafrasear la inform ación  (decirla  con
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palabras propias), resum ir la inform ación creando u na  estructura propia, usar 
an a lo g ía s y  m e tá fo ra s  para  h acer m ás s ig n if ica tiv a  la in fo rm ació n , 
fo rm ularse p reguntas sobre un tex to  an tes de in ic iar su lectura, generar 
h ipótesis y  con trastarlas, e labo rar notas con lo m ás s ign ifica tivo  que es 
necesario  aprender. D ependiendo de si la tarea es sim ple o com pleja  se 
em plearán unas u  otras.
L as estra tegias d e  organización, m uy vinculadas con las anteriores, 
ayudan a  los estudiantes a  analizar y  a seleccionar la inform ación apropiada 
y a  d escu b rir  y  co n stru ir las conex iones ex isten tes en tre  los d istin tos 
e lem en to s de la  in fo rm ación  que v a  a  se r  ap ren d id a  {los concep tos 
p rin c ip a les  y  secundario s, las co nex iones y  je ra rq u ía s  d e  concep tos). 
In c lu y en  el d o m in io  d e  s is te m a s  d e  ag ru p am ien to , o rd e n a c ió n  y  
categorización de los datos para representar adecuadam ente la estructura de 
la inform ación. E n tre  las estrateg ias de organ ización  podem os destacar; 
se leccionar las ideas p rincipales de un texto  — ideas claves—  m ediante 
distintos tipos de subrayado, esquem atizar, resum ir el m aterial distinguiendo 
las ideas supra y  subordinadas, hacer cuadros sinópticos donde se resaltan las 
diferencias entre conceptos, identificar la estructura subyacente de los textos 
(tex to  d e  enu m erac ió n , com paración , cau sa-e fec to ) y u tiliz a rla  para 
representar la inform ación, crear redes sem ánticas entre los conceptos dados 
y rep re sen ta rla s  g rá ficam en te  m edian te  m apas co g n itiv o s, e s tru c tu ras 
arborescen tes, d iagram as en V (m uy u tilizados en m atem áticas, donde el 
planteam iento se coloca en el interior, las teorías o  fórm ulas a  la  izquierda y 
los resultados o  valoraciones a la derecha).
Estrategias m etacognitivas
L as es tra teg ias an te rio re s ayudan a la com prensión , re tención  y 
recuperación de la inform ación, pero no son suficientes para garan tizar un 
buen aprendizaje. La pura enseñanza de esas estrategias se queda pobre si al 
estudiante  no se le enseña cóm o planificar, contro lar y  d irig ir su s propios 
p rocesos m en ta les y  cóm o in teg rar esas m icro estra teg ias  en o rden a 
conseguir c iertos objetivos. Es preciso desarrollar en el estudiante estrategias 
de m ás a lto  nivel — m acroestrategias—  que se conocen com o e s tra teg ia s  
m e ta c o g n itiv a s  o  estrateg ias secundarias (D ansereau, 1985) y  que son la 
clave del aprender a  aprender. C om o señalan N isbei y Shucksm ith (1987), lo 
que d istingue a los alum nos que aprenden bien respecto a los que aprenden 
mal no es sólo la posesión de cierto  cociente  intelectual o  u na  serie  de 
m étodos de estudio correcto, sino la capacidad de cap tar las exigencias de la 
tarea y  de contro lar la situación de aprendizaje. Esto es m etacognición.
L a m etacognición , té rm ino  in troducido por F lavell en 1976, para 
referirse a lo que m uchos autores a  lo largo de tos sig los han llam ado la 
capacidad para considerar las propias operaciones cognitivas com o objeto del
p ensam ien to  o  el re flex ionar sobre el propio pensam iento , incluye: a) el 
conocim ien to  o co n c ien c ia  que el su je to  tiene de  sus p ropios procesos 
m en ta les y p sico lóg icos y, b ) la capac idad  de con tro la r esto s p rocesos, 
organlzándoios, dirigiéndolos y  ajustándolos a  las exigencias de la tarea.
El conocim iento  m etacognitivo
E ste  co n o c im ie n to  inc luye  to m a r  c o n c ien c ia  d e  la s  va r ia b le s  
personales, de la  tarea  y  de las estrategias que influyen en e l rendim iento de 
u na  ta re a  (F la v e ll, 1987J. E ste  p rim e r m om ento  d e  a u to b se rv ac ió n / 
au to evaluación  es esencia l para p o d er regu lar y  co n tro la r  los p rocesos 
cognitivos.
T om ar co n c ien c ia  de  las va r ia b le s  p erso n a le s  que influyen en el 
ap re n d iz a je  su p o n e , p o r p arte  del a lum no, co n o c e r có m o  es co m o  
p rocesad o r cog n itiv o  (iden tificar su s propias capac idades, lim itaciones y 
d ificu ltades). Por ejem plo , conocer que uno tiene m ás facilidad  para una 
m a te ria  que para o tra , conocer que uno  responde m ejor en una p rueba 
o b je tiv a  q ue  en un co m en ta rio  d e  tex to , q ue  le c u e s ta  ap lic a r  el 
c o n o c im ien to  te ó r ic o  a  caso s p rác tico s , e tc . E l co n o c e r las p ro p ia s  
características en el aprendizaje ayudará a  determ inar qué es lo que hay que 
hacer para dom inar ta l tarea, cómo se pueden prevenir determ inados fallos, 
qué tip o  de recursos hay que em plear y  en qué grado, etc. Este conocim iento 
incluye tam bién la tom a de conciencia  de las relaciones que se estab lecen  
entre las creencias, los sentim ientos, la m otivación y  la conducta.
El conocim iento de las variables de  la tarea  incluye darse cuenta de las 
d ificu ltades que en trañan  las d iferentes tareas, identificar los conocim ientos 
y  capacidades necesarios para abordarlas, determ inar qué ac tiv idades de 
aprendizaje son críticas y  cuáles son las dem andas de ta les tareas. C uando un 
es tu d ia n te  no  tien e  c la ro  lo que req u ie re  u na  ta re a  y  no  con o ce  sus 
capacidades y  lim itaciones difícilm ente puede abordarla adecuadam ente.
El co n o c im ien to  de  la s e s tra teg ia s  se re fie re , concre tam en te , al 
conocim iento  que el estudiante tiene acerca de los recursos y  m edios q ue  le 
pueden ayudar a com prender, recordar o  resolver determ inados problem as y 
cuándo y  cóm o em plearlos.
M etacognición  com o autocontrol
El conocim iento  de las variables señaladas es crítico  y  un paso previo 
para q ue  el a lum no pueda controlar su s procesos m entales, desde que inicia 
u n a  ta rea  h a s ta  q ue  la te rm ina . L a m etacogn ic ión , en su  d im ensión  
reguladora , supone p lan ificar, con tro lar y  d irig ir los p rocesos m entales y
superv isar lo realizado . Esta secuencia de pasos d istingue a  los buenos 
estud ian tes de los que no lo son. Un alum no que con tro la  su proceso  de 
aprendizaje es aquél que se interroga acerca del m ism o con preguntas com o: 
“¿cuál es el propósito?” ; “¿qué estrategias voy a usar?” ; “¿estoy alcanzando 
lo que m e proponía?” .
U n b uen  ren d im ien to  en  una tarea  e x ig e , in ic ia lm en te , q ue  el 
estudiante realice una adecuada plan ificación  de su trabajo. En este  sentido, 
activ idades de p lanificación im portantes serían: el establecim iento de m etas 
y  subm etas a conseguir; la fijación de un calendario para llevar a térm ino la 
tarea; la delim itación de criterios realistas para evaluar la  calidad del trabajo 
y  de las hab ilidades, estra teg ias y nivel de esfuerzo  que se p rec isa ; el 
inspeccionar un tex to  antes de iniciar su lectura detenida; la form ulación de 
preguntas y  cuestiones ante el nuevo material; la identificación y  análisis del 
problem a, el planteam iento  de hipótesis, etc. Todas estas actividades van a 
servir de m arco para poder d irig ir convenientem ente el trabajo propuesto.
D uran te  la rea lizac ión  de  cualqu ier ta rea  cogn itiva  se im pone la 
regulación  o  con tro l de la p rop ia  actividad cognitiva. L a  a u tod irección  
eficaz d e  la com prensión, del progreso del aprendizaje y del afecto cuando se 
lleva a  cabo el plan propuesto requiere actividades com o: centrar la atención 
en lo que uno hace; verificar si se va com prendiendo o  no; ajustar la ta rea  al 
tiem po d isponible; va lo rar el grado en que se  están alcanzando las m etas 
propuestas; determ inar la presencia de problem as; tom ar decisiones respecto 
a si es necesario  detenerse , reconsiderar nuevos cam inos o  m odificar las 
estrategias que se van em pleando; ajustar los pasos de aprendizaje en función 
de la dificultad  del m aterial; dirigirse m ensajes positivos a m edida que se va 
teniendo éxito; ante fracasos o  dificultades eventuales, ev itar centrarse en la 
au tocrítica  negativa y, en su lugar, pensar en los recursos que se pueden 
u tilizar para fac ilita r la com prensión del m aterial; rehacer o  m odificar los 
objetivos, etc.
F inalm ente , se p rec isa  la  rev isión  y  eva luación  de los resultados 
obtenidos a  lo largo y  al final del proceso para poder asegurar que el trabajo 
se ha  conclu ido  o  que es necesario  poner en m archa las co rrecciones 
oportunas. E sta  reflex ión  crítica  sobre lo alcanzado  y  sobre las prop ias 
actuaciones ayudará  al estud ian te a aprender dei p ropio  aprend izaje  y le 
prepara para planificar, regular y  evaluar m ejor en situaciones futuras.
E sta  actitud  d e  reflex ión  antes, durante y  al final del p roceso  de 
ap re n d iz a je  co n v ie rte  a lo s  a lu m n o s en “ p en sad o re s o  a p ren d ices  
estratégicos” . Sin em bargo, m uchos estudiantes, incluso los universitarios, no 
son aprendices estratégicos pues presentan grandes deficiencias en su control 
m etacognitivo  del aprend izaje . G onzález-S im ancas (1973), en un estudio  
sob re  las d e fic ie n c ia s  acad é m ica s m ás co m u n es en tre  lo s a lum nos 
universitarios y a  señaló que éstas se deben a que ta les alum nos no saben lo
q ue quieren alcanzar en las d iversas fases de su trabajo  personal, ni cóm o 
conseguirlo  (m edios, m étodos); ni qué están logrando (por caren c ia  de 
objetivos previos o  plan y por desconocim iento de técnicas de valoración del 
trabajo ).
El desarro llo  de estas actividades de control cognitivo — planificación, 
regu lación , evaluación— , a  las que cada vez se les es tá  p restando m ás 
a tención  (cfr. M ayor, 1993), son  las que van a  perm itir  realm ente a  los 
estudiantes asum ir la autodirección d e  su propio aprendizaje. H ay q ue  tener 
en cuenta, sin em bargo, que aunque su enseñanza es posible, es difícil y , desde 
luego, no habrá aprend ices estratégicos sin m aestros estratégicos. M onereo 
(M onereo , 1990; M onereo  y  C lariana, 1993) destaca a lgunos m étodos de 
e n s e ñ a n z a  q u e  p u ed en  ay u d ar a  d e sa rro lla r  la  m e ta c o g n ic ió n .: el 
m o d e lam ien to  c o g n itiv o , e l a n á lis is  y  d iscu sió n  m etaco g n itiv a  y  la 
a u to in te r ro g a c ió n  m e ta c o g n itiv a . T am b ién  p ro p o n e  un m o d e lo  de 
au to in terrogación  para que el profesor, com o aprendiz, reflexione sobre su 
proceso de enseñanza (M onereo y  cois., 1994).
L a  u tilizac ió n  d e  la  in te rro g ac ió n  m etaco g n itiv a  en u na  ta re a  
supondría plantearse preguntas com o las siguientes (M onereo, 1990):
1. ¿Cuál es e l propósito de la tarea?
2 . ¿C uáles son los principales parám etros de la tarea?
3. ¿C uál es m i nivel de conocim ientos sobre el tem a?
4 . ¿C uál es la m ejor estrategia para cum plir los objetivos?
5. ¿C uándo es preferible aplicar estas fases?
6 . ¿C óm o sabré que los objetivos van siendo alcanzados?
7. ¿Q ué estrategias y  procedim ientos en concreto voy a  em plear?
8 . ¿Se han com etido errores?, ¿C uál es la causa?
9. ¿C óm o puedo subsanar estos errores?
10. ¿Q ué estrateg ias y  procedim ientos en concreto  voy a  em plear?
Entre los 10 y  14 años se puede situar el período clave para po tenciar 
el d esarro llo  m etacogn itivo . En e s ta s  edades los n iños y a  m anejan  con 
so ltu ra  las habilidades instrum entales básicas — lectura, escritura, cálculo— ; 
p oseen  m ayor co nocim ien to  y  acceso  m ás ráp ido  a él; tiene  lu g a r un 
d esarro llo  no tab le  de las funciones m entales — co m o  consecuencia  del 
tránsito  d e  las operaciones concretas al razonam iento form al—  y  aum enta la 
capacidad de introspección. Esta tom a de conciencia de uno m ism o posibilita 
en m ayor m edida la autorregulación de la conducta.
E strategias d e  con tro l d e l afecto y  de  la  motivación
P ara fac ilita r el contro l m etacognitivo  de! ap rend iza je  es necesario  
in c o rp o ra r  e s tra te g ia s  de  con tro l del a fec to  y la m o tiv ac ió n . E stas
estrategias se encuadran dentro de las llam adas estra teg ias de  apoyo  (cfr. 
D ansereau, 1986), pues su objetivo  es crear un clim a psicológico adecuado 
para el aprendizaje. Son estrategias destinadas a  m antener la concentración, 
ev itar la ansiedad y prom over las percepciones de au toeficacia, con tro l y 
causación personal.
La intervención en este cam po está plenam ente ju stificada  en el caso 
de estud ian te s que m uestren  una excesiva tenden c ia  a  cen tra rse  en las 
v isiones negativas de sí m ism os. C om o indican W einstein y  M ayer (1986), 
m uchos estud ian te s se p reocupan  excesivam ente de su éx ito  esco la r y 
cen tran  su  atención  en la autocrítica, los sentim ientos de incom petencia y 
las expectativas de fracaso. E sta  atención en sí m ism os com o estudiantes 
inadecuados produce ansiedad, dism inuye la atención al estudio y  provoca un 
e fec to  en espiral donde los pobres resultados confirm an los m iedos del 
estudiante  e intensifican su ansiedad. Los pasos de la intervención en este 
ám bito  (cfr. H arris , 1990; R ichardson , 1978; M cC om bs, 1984, 1988; 
M eichenbaum , 1981) incluyen ayudar a los estudiantes a: a) identificar las 
áreas donde perciben su inadecuación; b) determ inar qué creencias cognitivas 
y  procesos han conducido a esas inadecuadas visiones de sí m ism os y tom ar 
conciencia  de e llo ; c ) hacer d istinciones entre evidencias y  conclusiones 
acerca de sí m ism o; d ) m odificar estas visiones negativas.
Los estudiantes pueden y  deben aprender cóm o cam biar sus actitudes y 
orientaciones negativas hacia sí m ism os y  hacia la situación de aprendizaje. 
N o  se trata de hacerles eludir los problem as o no reconocerlos, ni de infiar su 
autoestim a sin m ás, sino de enseñarles estrategias que les ayuden a  contro lar 
sus procesos de pensam iento, su ansiedad y  su estado de ánimo. Esto entraría 
dentro de lo que se ha dado en llam ar desarrollo de ¡a inteligencia em ocional 
(G o lem an , 1996), que su p o n e  a p re n d e r  a  u til iz a r  las  e m o c io n e s  
in teligentem ente. L as llam adas técnicas de m odificación cognitiva pueden 
ay u d a r a g es tio n a r la  a fec tiv id ad . L os a lum nos, m ed ian te  m odelado  
c o g n itiv o , pueden  ap ren d e r a au to d ir ig irse  m ensajes p o sitiv o s  p ara  
e n fre n ta rse  a los p ro b lem as; u til iz a r  su im ag in ac ió n  p o sitiv a m e n te  
— visualizarse enfrentando adecuadam ente una situación— , autoobservarse y 
llevar registros de su conducta, por ejem plo, de sus distracciones (cuándo se 
producen, con qué m aterias, dónde, qué piensan, qué sienten, qué hacen, etc); 
redirig ir su pensam iento atribucional. Tam bién pueden ser entrenados en el 
m anejo de técnicas y  estrategias de control de la ansiedad com o la relajación, 
la desensib ilización  sistem ática, la inoculación de estrés, etc. Estas técnicas 
ponen de relieve el papel del sujeto en el control del pensam iento, el afecto 
y  la  m otivación.
E strategias de con tro l d e  otros recursos
Existen cierto s recu rsos ad ic ionales sobre los q ue  estudiante  puede 
e jercer control, ta les com o el m anejo del tiem po de estudio , el am bien te  y 
lugar de estudio , la búsqueda de asistencia  y la ayuda de otros o de o tras 
fuentes (textos de ayuda, m anuales, e tc .), el esfuerzo y  la persistencia ante 
las dificultades.
L a organización del am biente de estudio facilita la concentración pero 
no es un facto r q ue  influya decisivam ente en el rend im ien to . Los o tros 
factores sí que son m ucho  m ás relevantes, sobre todo el tiem po, el esfuerzo  y 
la p e rsis tencia , pero  requ ieren  g randes dosis de au tod isc ip lina . M uchos 
e s tu d ia n te s no rinden  b ien  porque no invierten el tiem po  y el esfuerzo  
necesario . H acerles ver la im portancia de estos factores ( la  verdad es que la 
m ayoría de los estudiantes son conscientes de ello  pero  les cuesta ponerlo en 
p rác tica )  y  d esa rro lla r  en ellos el háb ito  del trab a jo  constan te  es un 
im portan te  objetivo  educativo  — sin voluntad  es difícil si no im posible el 
ap rend iza je—  pero  tam bién  es una tarea  educativa ardua. Los p rofesores 
con tinuam ente están luchando con tra  “ la cultura del m ín im o esfuerzo”, “el 
m e apetece  o  no m e apetece”, “ no tengo  ganas”, “no  ten g o  hábito” , que 
suelen invocar los estudiantes.
Puesto  que las  es tra teg ias d e  ap rend iza je  ay udan  al es tud ian te  a 
co n tro la r  su p roceso  d e  aprendizaje, com o requisito  p rev io  para p lan tear 
cualqu ier intervención en este  cam po necesitam os conocer en qué áreas de 
estrategias los alum nos presentan deficiencias. Para los lectores interesados 
destacam os algunas referencias bibliográficas donde pueden encontrar escalas 
y  cuestionarios de estrateg ias de aprendizaje: A lonso C respo, 1993; A lonso 
T ap ia , 1995; M ayor, 1993; P rieto  Sánchez, 1993; R oces, 1996; R oces y 
cois. (1995a, 1995b); V izcarro , 1992).
3 .3 . L a  e n s e ñ a n z a  d e  e s tra te g ia s
La autorregulación de estrategias pasa por una serie de fases — lom a de 
conciencia  de su falta, aprendizaje y  ejercitación consciente  de la estrategia, 
au tom atización—  y su  aprendizaje requiere grandes do sis  de instrucción y 
práctica. Los p rofesores pueden em plear varias m odalidades de instrucción 
para su enseñanza y  deben tener en cuen ta  ciertos factores que favorecen la 
eficacia  de los program as de instrucción de estrategias (ver cuadros 15 y  16).
Cuadro /  5: Componentes y  secuencia instruccional en la enseñanza de estrategias de 
aprendizaje (adaptado de García Ros. 1993)
/ .  INFORMACIÓN ACERCA DE LA ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE
¿Q ué? D efin ición  y  descripción  d e  la  estra tegia
¿ C ó m o ? H abilidades im plicadas y  secuencializadas
¿C u án d o ? A plicabilidad  a las ta reas escolares
¿P ara  qué? U tilidad  de la  estra teg ia
E fectos positivos
2. MODELADO
M ostrar, d escrib ir y  exp licar al estud ian te  los pasos im plicados en la 
ap licac ión  d e  la estrategia
3, p h 4 c t i c a  y  f e e d b a c k  t r a n s f e r e n c i a  y  c o n t r o l  in t e r n o ______________
A. Práctica guiada y  autónoma
A plicac ió n  d e  los p rinc ip io s  y  hab ilidades im plicadas en  un am plio  
abanico  de tareas
D el con tro l ex te rn o  al con tro l in terno
B. Feed-back
D iálogo  in s truccional V aloración  de los p rocesos subyacentes y  co nc iencia  de 
D iscusión  m e tacogn itiva  l® bondad  d e  los p rocesos  utilizados
A utoeva luación  Evaluación  de la  p rop ia  ejecución  y del p rog reso  a
través del program a
Enseñanza d irecta  d e  estrategias
El p rofesor ofrece directam ente instrucción acerca de la estrategia que 
va a  se r enseñada: los pasos que requiere su em pleo, cómo se realiza, para qué 
es útil y  cóm o y  cuándo conviene em plearse. Por ejem plo, un p rofesor que 
quiere ensefiar a  los estudiantes a  leer com prensivam ente una historia o bien 
a redactar un relato, puede instruirles acerca de (a im portancia de  aprender a 
captar la estructura del m ism o, instándoles a que se fijen en los siguientes 
aspectos: a) q u ién  es el personaje principal de la historia, qué o tros aparecen,
b) cuándo  tiene lugar la historia, c ) d ónde y  c u á n d o  tiene lugar la historia,
c) qué  es lo que el personaje principal quiere hacer, d ) qué  ocurre cuando lo
intenta; e ) cóm o  term ina la historia, f) cóm o  se siente el personaje principal 
(ver H arris y  Presley, 1991; H arris y G raham , 1992).
E l m odelado
U n a v ez  que se h a  o frec ido  inform ación  sobre  cóm o u tiliza r una 
estrateg ia  es conveniente que el p rofesor o alguien experto ilustre, m ediante 
el e jem plo , el uso de tal estrategia en una situación concreta y  luego p ida a 
los alum nos que la  practiquen por sí m ism os. L a observación de un m odelo 
facilita  e l aprendizaje y, en este sentido, el profesor puede se r un m odelo 
ex ce len te  (un m ed iad o r) para ay u d a r a los es tud ian te s a desarro lla r la 
m etaco g n ic ió n  y la  u tilizac ió n  co n sc ien te  de dete rm in ad as es tra teg ia s  
específicas.
Las autoinstrucciones
A p artir  del m odelado  cognitivo  (M eichenbaum , 1981) el estudiante  
interioriza los m ensajes que en un principio han sido expresados verbalm ente 
por el m ediador en la  resolución de las tareas. D espués él m ism o controla su 
conducta  regulando su habla interna, sus autom ensajes frente a  la tarea. Para 
abordar de m odo sistem ático  una tarea tales m ensajes deben orientarse a: a) 
la definición del problem a — “¿qué tengo qué hacer?” ; b ) centrar la atención 
y  gu ia r las respuestas— “con cu idado ... tengo que hacerlo  de esta  m anera” , 
“¿he ido bien hasta ahora?” , etc.— ; c) autorrefuerzo — “parece que lo estoy 
h ac ien d o  b ien”— ; d )  au toevaluación  y co rrección  d e  e rro res — “ debo 
d e ten erm e, he  co m etid o  un  erro r” , “bueno , ten g o  q ue  h acerlo  de o tra  
m anera, voy a pensar”— . Con el m odelado  cognitivo  q ue  luego pone en 
práctica el estudiante se pretende que éste  centre sus m ensajes antes, durante 
y después de la tarea en el proceso de aprendizaje.
P ráctica  gu iada  y  p rác tica  autónom a
L os estud ian tes asum en la responsabilidad  en la adquisic ión  de una 
e s tra teg ia  pon iéndola en prác tica  ba jo  la superv isión  del p rofesor para, 
p o ste rio rm en te , en fren ta rse  de m odo autónom o a  una serie de p rác ticas 
adecuadam ente secuenciadas. La práctica autónom a tiene  por objeto  enseñar 
a  transferir  la  estra teg ia  a distin tas situaciones y  fac ilita r la autom atización 
en el uso  de la misma.
P ara  que los es tud ian te s usen y  generalicen  la u tilizac ión  d e  las 
estra teg ias en d iferen tes situaciones es necesario  que se  practiquen en una 
variedad  de ac tiv idades y  en con tex tos sign ificativos, es decir, sobre los 
co n ten idos que tienen  que ap render en la c lase. N o se  d ebería  enseñar 
e s tra teg ia s  de fo rm a a is lada , ex tracu rricu la r y  con con ten idos que poco
tienen q ue  v e r  con lo que aprenden en la clase sino que, en lo posible, su 
enseñanza debe ir  insertada dentro de las m aterias que cada profesor enseña.
Cuadro 16: Aspectos favorecedores de la efectividad de los programas de instrucción 
en estrategias de aprendizaje(adaptado de García Ros, 1993)
1. L os es tud ian tes deben  se r m otivados en  e l  u so  ^  R elación estra tegia-rendim iento  
de las estra teg ias de  ap rend iza je  S en tim ien to  de com petenc ia
2 . L a  in stm cción  debe  se r direc ta  e  in teractiva
, M odelado
P ráctica gu iada  e  independiente
3- El es tud ian te  debe  rec ib ir  instrucción  en  los Feedback inform ativo-correctivo
p rocesos de regu lac ión  y autocom probación  ^  ind iv idual,
del aprendizaje D iálogo  instruccional
4 . Inc lu ir enu^ nam ien to  en  m etacognición  sobre
el u so  y  ñ in c ionam ien to  d e  la  estra teg ia  com o C uándo  y cóm o u t i l i z a  la
g aran tía  d e  su genera lización  y m anten im ien to  estrategia 
a  la rgo  plazo
5. La es tra teg ia  debe  ser en señada en  contextos ^  Instrucción  en  el au la  
reales M ateriales escolares usuales
6 .  Las pruebas para  eva luar la  efec tiv idad  de la
instrucción  deben  es ta r  relacionadas con los «=> sem ejan tes a
ob je tivos del p rog ram a m strucc .ón
M étodo socrático de  enseñanza
En lugar d e  q ue  el profesor inform e directam ente al estudiante d e  lo 
que ha hecho bien o  m al, dónde está el error, qué es lo que no sabe y cuál es 
la  respuesta correcta, es conveniente, en m uchas ocasiones, que suscite  en 
e llo s la  au to in te rro g ac ió n , e l au tod iag n ó stico  y  la au to co rrecc ió n . El 
fe e d b a c k  que sum inistra el profesor debe orientarse m ás hacia el estudiante 
que a expresar su propia opinión sobre el trabajo del alum no. Por ejem plo, 
en lugar de dar m ensajes del tipo: “déjam e corregir tu s respuestas”, “pienso 
que es un buen trabajo”, “yo  quiero que h ag as ...” , proporcionar m ensajes de 
este tipo: “cuáles consideras que son las m ejores partes de tu trabajo”, “qué 
crees que deberías analizar para hacer m ejor esto”, “ cóm o piensas q ue  hay 
que hacerlo” . Estos m ensajes facilitan la independencia de acción que es un 
com p o n en te  c lave  para  que los es tud ian te s genera licen  el uso d e  las 
estrategias d e  aprendizaje e increm enta la m etacognición (cfr. E llis, 1986).
T am bién, con todo el grupo de clase, se debe facilitar el que hablen en 
voz alta acerca de los procesos de pensam iento o pasos que han seguido en la 
realización de una tarea. De este m odo, los estudiantes pueden expresar sus
opiniones, aprender a hacer introspección y a  evaluar su  propia ejecución  y 
aprender de los m odos de proceder de  los otros com pañeros.
3 .4 . L as re lacion es en tre  pensam iento , m otivación  y  rendim iento
C om o hem os indicado, los estud ios sobre las interrelaciones en tre  los 
m u n d o s co g n itiv o  y  m otiv ac io n a l ponen  de  re liev e  que lo s e s tad o s  
m o tivacionales ju eg an  un papel sustancial en el funcionam iento  cognitivo . 
H ay  un a lto  g rado  d e  corre lación  en tre  el estado  d e  m otivación  para 
ap render y  la ac tivación  de estra teg ias cognitivas, m etacognitivas y  o tras 
necesarias para el aprendizaje.
U n abundan te  cuerpo  de investigac ión  m uestra  q ue  el aprend izaje  
au to rreg u iad o  es p rom ov ido  por las percepciones d e  com petencia  y  de 
con tro l y p o r la  adopción  de m etas de  ap rend iza je . D iversos es tu d io s 
(B o rk o w sk i, C arr, R e llinger, 1990; C arr, B orkow ski y  M axw ell, 1991, 
P in trich  y D eG root; 1990a, 1990b; P intrich, 1989; P in trich  y  Schrauben, 
1992; Z im m erm an  y  M artfnez-P ons, 1990) señalan  q ue  la au to estim a  
p o s itiv a , e l locus de  con tro l in te rn o  y  las c re e n c ia s  a tr ib u c io n a le s  
co n stru c tiv as acerca  d e  las cau sas del éx ito  o  frac aso  son im portan tes 
corre la tos de  la m etacognición . L as percepciones de  autoeficacia  influyen 
tam bién  en el uso  de estrategias cognitivas, en la regulación del tiem po  de 
trabajo , la persis tencia , el uso del esfuerzo, la utilización  de estrateg ias de 
resolución de  problem as y  en la intención de buscar ayuda académ ica d e  otros 
(B o u ffa rd -B o u ch ard , P aren t, L a riv eé , 1991; N ew m an , 1990; P o k ay  y 
B lum enfeld, 1990, ; P intrich y  Schrauben, 1992).
Los n iños que se  sienten b ien  consigo m ism os y con su capacidad , 
sue len  a tr ib u ir  sus resu ltados al esfuerzo  y  a  la  capac idad , e s tán  m ás 
in trínsecam ente  m otivados por ap render y  están  en m ejores cond ic iones 
para adquirir estrateg ias de aprendizaje y  para aplicarlas a  nuevas tareas, ya 
que creen en la u tilidad  de las estrategias y  del esfuerzo. E n cam bio, los niños 
con inadecuadas creencias acerca del éxito y  el fracaso  son m ás proclives a 
e v ita r  la con d u c ta  e s tra tég ica  fren te  a  ta reas académ icam en te  retan tes. 
M uchos estud ian tes con  problem as d e  aprendizaje arrastran  p rob lem as de 
m otivación que les im piden valorar o  utilizar estrategias de aprendizaje que 
les ayudarían a  salvar su s problem as académicos.
A sí, hay  estud ian tes que tienden  a  sobrestim ar su s  capacidades, bien 
porque son inconscien tes de sus lim itaciones o por m ecanism o defensivo  
deb idos a  su s sen tim ien tos de inferioridad. Al no  se r  conscien tes de  sus 
lim itaciones o  el sobrestim ar su s capacidades creen  q ue  la enseñ an za  de 
es tra teg ia s  es innecesaria . T am bién  puede o cu rrir  q ue  p iensen  q u e  la 
utilización de  estrategias no va a  se rv ir para rem ediar la  falta de capacidad 
que  creen  tener, o  b ien  pueden ev ita r el re to  de p onerlas en p rác tica  por
tem or al fracaso, lo que dañaría su autoim agen, algo a  lo que y a  nos hem os 
referido cuando hem os tratado la teoría de la autovalía de Covington y Beery 
(1976).
C arr, Borkow ski y  M axwell (1991), en un interesante trabajo sobre los 
com ponentes m o tivacionales de los estud ian tes con bajo rend im ien to  en 
com prensión lectora, han destacado que son las creencias m otivacionales y 
el es tado  afectivo  (a trib u c io n es inadecuadas, ba ja  au toestim a) d e  estos 
alum nos lo que explica su deficiente control m etacognitivo del aprendizaje y  
su rend im ien to  inadecuado, m ás bajo  de lo que cab ría  espera r d e  sus 
capacidades reales. Indican que la baja autoestim a, las creencias atribucionales 
inm aduras, y  el pobre conocim iento m etacognitivo característicos de los que 
rinden por debajo de sus posibilidades puede ser producto de percibirse, como 
señala D eC harm s, p a w n s  — m arionetas— , que creen  que sus v idas es tá  
con tro ladas por ñ ierzas m ás allá de su  control. Los n iños que se sienten 
“desvalidos”  no ven la u tilidad  de em plear d iversas estrategias porque no 
creen en su capacidad para lograr el éxito y  dism inuir e l fracaso. A dem ás, no 
son capaces de crear visiones futuras de sí m ism os positivas y  esto  m itiga su 
m o tivación  para im plicarse  en la superación  de su s d ificu ltad es (cfr. 
Borkow ski y  T horpe, 1994).
C om o han señalado  d istin to s autores, “ las creencias m o tivadoras” 
com o el locus de con tro l y  el au toconcep to  académ ico  influyen en la 
adopción  de d istin tos enfoques de aprendizaje, que hacen referencia a  los 
m odos de procesar la inform ación (cfr Entw istle, 1987; 1991; M arton 1991; 
Selm es, 1988; Schm eck, 1988; 1984; W atkins, 1984). Los estudiantes ante 
el ap re n d iz a je  pueden  em p lear un en fo q u e  p ro fu n d o  o un e n fo q u e  
superfic ia l. Entw istle (1987) distingue un tercero, el enfoque estratégico, que 
consistiría  en u tilizar de m odo alternativo los dos an teriores en función de 
las m etas concre tas de cada  aprendizaje y de las condiciones en q ue  se 
produce. L a adopción de un enfoque profundo está  asociado con locus de 
control interno y  au toconcepto  positivo.
E l en foque p ro fu n d o  se  orienta hacia el significado y  en él predom ina el 
aprendizaje constructivo que se  caracteriza por los siguientes rasgos:
-  intención de aprender
-  fuerte interacción con el contenido
-  relación de nuevas ideas con el contenido anterior
-  relación de conceptos con la  experiencia cotidiana
-  relación de datos con conclusiones
-  exam en de la lógica de los argum entos
-  se asocia con la  m otivación intrínseca
E l en foque su p e rfic ia l se  o rien ta  h acia  la reproducción y  p resen ta  las 
siguientes características:
-  intención de cum plir ios requisitos de la tarea
-  m em orizar la inform ación necesaria para pruebas o  exám enes
-  encarar la tarea com o im posición externa
-  ausencia de reflexión acerca de propósitos y  estrategias
-  foco en elem entos sueltos sin integración
-  no d istinguir principios a  partir de ejemplos
-  se asocia con m iedo al fracaso y  m otivación extrínseca
E l enfoque estra tégico  tiene las siguientes notas:
-  intención d e  ob tener notas lo m ás altas posibles
-  uso d e  exám enes previos para predecir preguntas
-  atención a  p istas acerca de criterios de puntuación
-  organización del tiem po y  distribución del esfuerzo  para obtener 
m ejores resultados
-  asegurar m ateriales adecuados y  condiciones de estudio
S e ha com probado  que con los estudiantes que adoptan  un enfoque 
superficial, debido a  su  autoconcepto negativo y  locus d e  control externo, los 
en fo q u es de reestru c tu rac ió n  co g n itiv a , que les ayudan  a  cam b iar sus 
percepciones y  creencias acerca de sí m ism os y  acerca del aprendizaje, son 
m uy efectivos para cam biar su enfoque de aprendizaje (Schm eck, 1988).
O tras in v estigac iones, com o las llevadas a  cab o  por B igg (1983), 
tam b ién  m u estran  q u e  los e s tu d ia n te s  de en señ an za  se cu n d aria  y  de 
universidad u tilizan  d istin tas estrateg ias de aprendizaje y  de estudio  según 
sean  lo s m o tivos o  m etas  que d ir ig e n  su ap re n d iz a je  — o b te n e r una 
g ra tif ic a c ió n  (m o tiv a c ió n  e x tr ín se c a ) , a c tu a liz a r  lo s  c o n o c im ie n to s  
(m o tivac ión  in trín seca) o  m an ifestar públicam ente su p rop ia  excelenc ia  
(necesidad  de  rendim iento)— . Los estud ian tes cu y a  m eta e s  ob ten er una 
g ra tificac ió n  con el m ín im o esfu erzo  tienden  a  u tiliza r  e s tra teg ia s  de 
rep e tic ió n , lim itán d o se  a  rep ro d u c ir el con ten ido . L os e s tu d ian te s m ás 
m o tivados in trín secam en te  tra tan  d e  hacer s ig n ifica tiv o  el ap ren d iza je  
leyendo  am pliam ente  e  in terre lac ionando  lo nuevo  con el conocim ien to  
p rev io  re levan te . Los estud ian tes m ás o rien tados al rend im ien to  — para 
m ostrar su capacidad—  tienden a  conducirse com o “un estudiante  m odelo”, 
organizando la  inform ación, leyendo todo  lo sugerido y  cum pliendo a  tiem po 
to d o  el trab a jo  as ig n ad o . Én g en e ra l, com o tam b ién  m u estran  o tras 
investigaciones (A m es y  A rcher, 1988; M eece, 1991; N olen , 1988; P intrich 
y Schrauben (1992); P intrich y  D e G root, 1990; P in trich  y  G arcía , 1991), 
los e s tu d ia n te s  q u e  adoptan  m etas cen trad as en  la  ta rea  (d o m in io , 
ap rend iza je) se im plican  en un procesam ien to  p rofundo  pensando  cóm o 
re lac ionar e l nuevo  m aterial con  el conocim iento  p rev io , co n tro lando  su 
com prensión y  regulando la atención.
Si el nivel d e  im plicación cognitiva en el aprendizaje varía en función 
de las m etas o  propósitos que los estudiantes persiguen en las tareas, de las 
creencias que tengan acerca de sí m ism os y  de las tareas y del conocim iento
que tengan de  los recursos, estrategias y  destrezas que facilitan el aprendizaje, 
entonces necesitam os conocer, com o ya  hem os apuntado, si los estudiantes 
fallan  porque no saben estu d ia r, porque tienen  ba jas  percep c io n es de 
com petencia y expectativas de fracaso, porque no tienen interés o  por varias 
cosas a  la vez. Este conocim iento  v a  a  d irig ir nuestros p lanteam ientos de 
intervención educativa.
R especto a la  intervención, P intrich (cfr. P in trich  y  D eG root, 1990) 
sugiere lo siguiente:
a )  L os e s tu d ia n te s  m o tiv a d o s  p e ro  con  p o ca  c a p a c id a d  de 
a u to rre g u la c ió n  p o d rían  b e n e fic ia rse  d e  los p ro g ram as de 
entrenam ien to  cognitivo.
b) Los estudiantes que cuentan con buenas estrategias de aprendizaje 
pero que tienen baja  confianza en sí m ism os podrían beneficiarse 
m ás de los program as de cam bio atribucional y  de cam bio de las 
expectativas de com petencia.
c )  Los estudiantes que cognitivam ente son buenos y  tienen confianza 
en sí m ism os pero les falta interés podrían beneficiarse m ás de las 
in tervenciones que intentan cam biar la naturaleza de las ta reas de 
la  c lase  para, as í, increm entar el va lo r e  in terés en las ta reas 
asignadas.
E n este  apartado hem os querido destacar la influencia que las variables 
m otivacionales ejercen en la im plicación cognitiva de los estudiantes en las 
ta reas, pero  conv iene  p rec isa r que las investigaciones que estud ian  las 
relaciones entre com ponentes cognitivos y m otivacionales y su relación con 
el rend im ien to  (cfr. P intrich y  Schrauben, 1992; Roces, 1996) indican que 
m ientras los com ponentes cognitivos del aprendizaje afectan directam ente al 
rend im ien to , los com ponentes m otivacionales lo hacen indirectam ente. Es 
decir, la  m otivación  (p . e. o rien tac ión  de m eta, va lo r dado a  la tarea, 
percepciones de com petencia y  contro l) influye d irectam ente en el uso  de 
estrategias de aprendizaje e  indirectam ente en el rendim iento.
Insistim os, por tanto , en que la m otivación p e r  se  no es suficiente si 
un estudiante no aprende a  aprender y  a estudiar convenientem ente. Adem ás, 
com o y a  hem os reiterado, la m otivación tam bién se increm enta a  través del 
d esarro llo  de las hab ilid ad es d e  pensam ien to  y de las es tra teg ia s  de 
ap ren d iza je . P o r lo tan to , es deseab le  que lus escu e las  se  sum en al 
m ov im ien to  co n ocido  com o enseñar a  p e n sa r  a  través d e l curriculum , 
p o tenciado  por la psico log ía cognitiva. La enseñanza  de las d isc ip linas 
escolares debe verteb ra r la transm isión  de los contenidos de las d iferentes 
m aterias escolares con un curriculum  reflexivo  (N isbet, 1991), es decir, con 
una instrucción dirig ida al fom ento de las habilidades de pensam iento  que 
fac ilitan  el dom in io  de esos conten idos y el desarro llo  del aprend izaje
autorregulado. La necesidad de ese curriculum  reflexivo ha  propiciado en los 
ú ltim o s años u na  verdadera  p ro liferac ión  de p rog ram as elabo rados para 
enseñar a  pensar (cfr. P rie to  y  Sánchez, 1993) en tre  los que cabe destacar 
algunos bien conocidos com o el P rogram a de E nriquecim iento  Instrum ental 
d e  Feuerstein; el P ro yec to  In te lig e n c ia  de la  U niversidad de  H arvard; el 
P ro g ra m a  F ilo so fía  p a ra  N iñ o s  d e  L ipm an; el p rog ram a I n te l ig e n c ia  
A plicada  de S tem berg; el Progressint de Sánchez y Yuste.
A éstos habría que añadir una extensa gam a de  trabajos que presentan 
m o d elo s in stru c tiv o s espec ífíco s p a ra  la en señ an za  de  es tra teg ia s  de 
ap rend iza je  concre tas para  fac ilita r la com prensión lectora, el recuerdo  y 
recuperación d e  la inform ación, la resolución de problem as, la com posición 
e sc rita  (cfr. A lonso  T apia, 1991; A lonso  Tapia y co is ., 1992; C arriedo  y 
A lonso  Tapia, 1994; T orre Puente,1990; V idal-A barca y G ilabert, 1991). De 
la am plia b ib liografía existente el p rofesor puede ob tener m odelos para guiar 
su enseñanza y  tom ar decisiones sobre qué estrategias o  habilidades a  enseñar, 
en qué m om ento  in troduc irlas y  d e  qué form a rea liza r  esta  enseñanza. 
R especto  a lo s p rog ram as de en señ ar a pensar con v ien e  pun tualizar lo 
s ig u ien te ; e s  im p o rtan te  in se rta r io s  o  co n tex tu a liza rlo s  en las  áreas 
disciplinares escolares pues no se  puede afirm ar su  validez general y  utilidad 
intraescolar (B em ad, 1996). Es decir, los profesores tendrán que adaptarlos a 
su s necesidades no  lim itándose a  u sa r program as generalístas que no  tienen 
relación  con los contenidos específicos que se aprenden en clase.
C a p ít u l o  4
EL CONTEXTO DE APRENDIZAJE 
Y LA MOTIVACIÓN
4.1. In troducción: la m otivación  situada
A lo largo de este  trabajo  hem os ido v iendo  que para en tender la 
m o tiv ac ió n  d e  los a lu m n o s no  pod em o s a d o p ta r  una p e rsp e c tiv a  
robinsoniana y  pensar que el origen últim o de un problem a m otivacional está 
en el alum no. M ás bien, éste depende de la interacción persona-situación. 
Los estudiantes llegan a  la situación de aprendizaje con ciertas características 
personales y  experiencias previas que determ inan, en parte, sus reacciones 
específicas a  la situación, pero tam bién es verdad que ciertos hechos de  la 
m ism a in flu y en  en  su s reacc io n es — en su s p en sam ien to s, a fe c to s , 
orientación  m otivacional, etc.— .
Si algo  caracteriza a  la investigación sobre m otivación académ ica en la 
actualidad  no  e s  só lo  el g iro  hacia  lo cognitivo , com o hem os visto , sino 
tam bién la adopción de un enfoque cognitivo-social. Desde esta  perspectiva, 
se considera  que los cam bios en la experiencia social e  instructiva d e  los 
n iños influyen en los procesos cogn itivos y  afec tivos que d inam izan  el 
p ro ceso  m o tiv ac io n a l y  q u e  co n trib u y en  a l d e sa rro llo  de p a tro n es 
m o tiv a c io n a ie s  a d a p ta t iv o s  o d e s a d a p ta tiv o s  (F ig u ra  14). L as 
interpretaciones cognitivas que m odulan la m otivación  son constru idas en 
contex tos específicos, por lo que habría que hablar de m otivación situada 
{siíu a ted  m o tiva tion )  m ás que de m otivación com o rasgo de personalidad 
(cfr. A m es, 1984, 1987, 1988; 1992; A m es y A rcher, 1988; A nderm an y

M aehr, 1994; B rophy , 1987; B lum enfeld , 1992; C ondry , 1987; E ccles, 
M eece, 1991; M idley y  A dler, 1984; París y T um er, 1994).
D iversos estudios han puesto de relieve, por ejem plo, que los cam bios 
en el contexto  escolar influyen en el declive de la m otivación académ ica que 
se p roduce en el transcurso  d e  la enseñanza p rim aria  a  secundaria . E ste  
declive, no se puede atribu ir sólo a  los cam bios asociados con la pubertad 
— período que es experim entado com o extrem adam ente estresante y  donde 
los niveles de estrés (m uchos retos, desarrollar estrategias de afrontam iento, 
aum en to  en e l núm ero  y  novedad  d e  esto s e s treso re s) y  la re la tiv a  
inexperiencia de los púberes afectan a la m otivación y  a  la habilidad para 
concentrarse en la tarea—  (Larson, Ham  y  Raffaelli, 1989).
C onform e los n iños avanzan en los cursos esco lares, las escuelas 
tienden a  adoptar de m anera creciente ciertas p rácticas instructivas q ue  no 
parecen apropiadas para m antener la m otivación com o son: a) p rácticas que 
inciden en q ue  los estud ian tes centren la atención en la valoración d e  la 
habilidad y  en la com paración social — “^¿C óm o soy de inteligente?”—  más 
que  en  la im p licac ió n  en la  ta rea  — “¿C óm o puedo  re so lv e r  es te  
problem a?”—  y , b ) prácticas que se centran en el control del p rofesor del 
contexto  de aprendizaje m ás que en la  autodirección del estudiante. E ccles y 
co is (1984 , 1989, 1993) m an tienen  q ue  en secu n d aria  se p roduce  un 
desajuste entre las necesidades psicológicas de los adolescentes y  los tipos de 
am b ien tes q ue  la escuela  p roporc iona . El ado lescen te  neces ita  m ayor 
autonom ía, independencia, sentido de  autodeterm inación e interacción social 
y , s in  em b arg o , e l am b ien te  e sc o la r  genera lm en te  le  o frec e  p o cas  
o p o rtu n id a d e s  p a ra  e x p e rim en ta r  au to n o m ía  en la d irecc ió n  d e  su 
aprendizaje.
4 .2 . P a u la s  p a r a  u n a  re e s tru c tu ra c ió n  d e l p ro c e so  d e  en se ñ a n z a - 
a p re n d iz a je  e n  o rd e n  a  p ro m o v e r  la m o tiv ac ió n  y la 
a u to r re g u la c ió n  d e l a p r e n d iz a je
C om o y a  indicam os al p rinc ip io  de este  trabajo , la investigación 
m otivacional p roceden te del cam po de la teo ría  d e  la a tribución, de  las 
teorías sobre el autoconcepto , de las teorías acerca de las m etas, es la que 
está  gu iando  los estud ios sobre qué am bientes d e  aprendizaje conducen al 
desarro llo  d e  patrones adaptativos de  m otivación que facilitan una m ayor 
im plicación cogn itiva  en las tareas. Este últim o cap ítu lo  recoge d iversas 
sugerenc ias que las investigaciones o frecen  para e l d iseño de con tex tos 
instructivos m otivadores.
4.2.1. R especto  a  la  na tura leza  d e  la s  tareas y  s u  presen tación
N ive l d e  reto /grado  de d ificu ltad  d e  la  tarea
P ara  q u e  u na  tarea  sea  m otivan te  es co n v en ien te  q ue  te n g a  un 
apropiado nivel de reto o  dificultad, aunque este nivel óptim o de dificultad  es 
difícil de definir, pues puede ser diferente para cada estudiante.
En líneas generales, se puede decir que las tareas dem asiado fá c ile s  no 
son estim u lan tes ni cogn itiva ni m otivacionalm ente. A nte e llas , es poco 
p robab le  que el a lum no  experim en te  progreso en  su  conocim ien to  y  si 
desinterés y aburrim iento. A unque tam bién  es verdad que, algunos estudiantes 
con bajas p e rcep c io n es d e  com p eten c ia , pueden  verlas  com o tab la  de 
salvación, en cuanto  que en ellas no corren riesgo de experim entar un declive 
en su  au toestim a. A  la  inversa, la s  tareas m u y  d ifíc ile s  fom en ta rán  el 
desán im o y  la  frustrac ión . Si los estudiantes perciben  que, a  pesar d e  sus 
esfuerzos, no  llegan al nivel de dom in io  ex ig ido , pueden d ism inu ir sus 
percepciones de contro l y  com petencia y , por consiguiente , su im plicación 
m otivacional, conductual y  cognitiva en la tarea. L as tareas tienen un n iv e l  
apropiado  de  d ificu lta d  cuando los estudiantes tienen  claro  qué h a c e r y 
cóm o en orden a  conseguir el éxito en ellas si aplican un esfuerzo razonable.
D esde un  punto  de v ista  cogn itivo , las ta reas de un nivel óp tim o de 
d ificu ltad  — q ue no exceden las capacidades de los estudiantes pero a  la  vez 
les exigen c ie rta  acom odación—  producen, en term ino log ía  p iagetiana, un 
desequilibrio entre lo que se  sabe y  lo que se trata de incorporar, que favorece 
el desarro llo  cognitivo  y  el aprendizaje. A sí m ism o facilitan el cam ino para 
log rar un ap ren d iza je  sig n ifica tiv o  y  no m eram en te  m em oristico . Una 
condición esencial para que pueda darse el aprendizaje significativo es q ue  el 
e s tu d ian te  cu en te  en su estru c tu ra  cognitiva con conocim ien tos p rev io s 
c laros, estab les  y  d iferenc iab le s, con los q ue  p u ed a  in teg ra r la nueva 
inform ación (cfr. A usubel, 1976). Si el alum no no cuen ta  con conocim ientos 
con los que pueda enlazar la nueva inform ación se corre  el riesgo de q ue  ésta 
se perc iba  caren te  de sentido , con fusa  e  inconexa. P o r e llo , es necesario  
partir de  la propia experiencia de los sujetos (de su nivel de conocim ientos) y 
c rear puentes de unión entre lo que y a  saben y  lo que van a recibir — p. e. 
u tilizando  organ izadores previos, m apas conceptuales (cfr. O ntoria  y  cois., 
1991; C oll, Pa lac ios y  M archesi, 1990; G onzález, 1993)— . H ay que ev itar 
que el alum no se  resigne a hacer una tarea que no en tiende y  cuyo v a lo r  o 
significado no es obvio.
D esde un punto  de v ista  m otivacional, cuando  las dem andas d e  las 
ta reas se  ajustan  a  las capacidades, se  increm enta el interés in trínseco  por 
e llas . El a lum no, aunque in icialm ente dude de  su s capacidades, sabe  que 
trabajando adecuadam ente puede m ostrar com petencia y  esta percepción le 
estim ulará a  esforzarse y a  persis tir an te  las d ificu ltades. Por o tra  parte, el 
éx ito  en una tarea  d e  d ificu ltad  m oderada es p robab le  que se exp lique  en
térm inos de  esfuerzo  personal, capacidad, y  uso de estrateg ias adecuadas, 
atribuciones que, com o sabem os, increm entan los sentim ientos de orgullo  y 
sa tis facc ió n  personal. C om o ind ica  C liffo rd  (19 9 0 ), “ los es tud ian te s 
necesitan  reto, no éx ito  fácil” . El éxito  en una tarea  fácil ni se va lo ra  ni 
produce orgullo.
El descenso en los niveles de  exigencia para hacer fácil el aprendizaje 
no es un buen cam ino para fom entar la m otivación de aprendizaje porque el 
éx ito  n o  se puede ex p lica r en térm inos d e  com petencia . C om o apunta 
Seligm an (1975) la indefensión tam bién se puede producir cuando los sujetos 
consiguen las cosas con excesiva facilidad, lo cual ni produce satisfacción 
p e rso n a l n i tam p o co  ay uda a  p repara rles  para  a fro n ta r  con en erg ía  
situaciones difíciles y  retos futuros. S tem berg (1996) tam bién com enta que el 
descenso que se  está  produciendo respecto a  los estándares acerca d e  lo que 
constituye un nivel aceptable de dificultad de lectura para los estudiantes en 
los libros de texto no  beneficia al desarrollo de la inteligencia.
Los estudiantes, cuando se enfrentan a tareas de dificultad con nivel de 
reto óptim o, pueden experim entar fracaso  y  frustración pero  tam bién éxito 
y  disfrute. C sikszentm ilhalyi, en una entrevista que le hacía G olem an para el 
N ew  Y ork T im es en 1986 (cfr. G olem an, 1995) decía que una persona puede 
en trar en el estado  de flu idez cuando em prende una tarea para la que está 
capac itada  y  se com prom ete en e lla  en un n ivel que exige de todas sus 
facultades. Señalaba que parece que las personas se concentran m ás cuando se 
les p ide algo  m ás q ue  lo corrien te . Si la dem anda es m uy in ferio r a  su 
capacidad la persona se  aburre y  si es excesiva se angustia. Para él, “el estado 
de fiuidez tiene lugar en esa  delicada franja que separa el aburrim iento de  la 
ansiedad” .
P ara  consegu ir que los a lum nos no eviten , ni huyan de  las tareas 
retantes, donde el éx ito  no está  garantizado, es necesario que en el aula se  
re in terprete  e l sen tido  d e l fra c a so . La tarea del profesor es crear clim as de 
c lase d e  “ to lerancia  al fracaso” . T iene que ayudar a  los estud ian tes a que 
perciban el fracaso, los erro res y  las equivocaciones en sentido constructivo, 
com o hechos natu ra les del proceso  de aprend izaje . L os a lum nos deben 
co m prender q ue  se  aprende no sólo de los éx ito s sino tam bién  de los 
fracasos, de las equivocaciones y  de los errores, e incluso a  veces más. Para 
lograrlo es im prescindible q ue  los profesores cuiden el tipo de m ensajes que 
dirigen a  sus alum nos cuando los fracasos o  errores se producen — tratarlos 
com o problem as a  resolver m ás que com o objeto de crítica—  y  tam bién que 
dediquen tiem po a la  evaluación form ativa.
Fijar objetivos y  metas de aprendizaje significativos que se caractericen 
por su especificidad y  proximidad
Para m antener la  m otivación y  la im plicación cognitiva en las tareas 
es convenien te  fija r m etas próxim as, específicas y  claras m ás que objetivos 
v ag o s  y  g en e ra le s . E s ta s  m etas ay udan  a  so s te n e r  e l es fu e rzo , la 
concentración , facilitan  la autorregulación y  la  percepción d e  autoeficacia. 
C uando  la  m eta es p róxim a — “tengo que term inar este trabajo  para dentro 
de d o s sem anas”—  es m ás fácil perc ib ir e l progreso, lo que increm enta la 
percepción de  com petencia que, a su vez, anim a a  esforzarse y  a  persis tir en 
el logro  de m etas m ás distales o  futuras. C uando los estudiantes tienen bajas 
p ercepciones de com petencia  o  bien la tarea es d ifíc il, ei ir  logrando los 
objetivos les anim ará y  m antendrá el interés (H arackiew icz y  Sansone, 1991; 
Schunk, 1991). L as m etas próxim as, al servicio de m etas m ás generales, son 
especia lm ente  im portan tes cuando se  trabaja  con n iños pequeños, pues a 
éstos les cuesta representarse m etas d istan tes (Schunk, 1990).
Los estudiantes necesitan saber exactam ente qué es lo que se desea que 
consigan. Si el p rofesor propone m etas que incluyen criterios específicos de 
logro, e l alum no puede valorar m ejor la cantidad de esfuerzo necesario  para 
ten er éx ito , puede p lan ificar m ejor su  trabajo , puede au toevaluar m ejo r su 
p rogreso y  antic ipar la satisfacción d e  lograr la m eta. Si adem ás se les ofrece 
in fo rm ación  acerca  de cóm o a lcan za r un ob je tivo  y  q ué  capac idades, 
estrateg ias o  pasos han de em plear o  seguir, los estudiantes podrán valorar 
cuál es su competencia real - ^ ó n d e  están—  y  qué es lo que les fa lta  para 
llegar al nivel de competencia deseado.
E sta inform ación que sum in istra  el p rofesor de m edios-fines, com o 
han m ostrado Skinner y  cois. (1991), favorece las percepciones de control 
en los estudiantes. Si e l alum no percibe con claridad q ué  es lo que necesita 
para alcanzar la m eta, aunque ocurra el fracaso, lo puede a tribu ir a  factores 
subsanables y  no a  una falta global de  capacidad. Si el estudiante , en cam bio, 
desconoce qué es lo que el profesor desea con la tarea encom endada o  percibe 
que la m eta a la que hay que llegar es dem asiado genera!, es m ás probable que 
d ism inuyan  sus posib ilidades d e  enfren tam ien to  eficaz a la m ism a y  sus 
percepciones de com petencia, lo que puede derivar en que se im plique poco o 
lo hag a  superfic ia lm ente  (H arter y  C onne ll, 1984; S k inner y  cois. 1990; 
Schunk, 1991).
Introducir notas de novedad, sorpresa, que estimulan la curiosidad
¿C óm o despertar y  suscitar la m otivación intrínseca, la curiosidad por 
un tem a? A utores com o Beriyne (1966) señalan que cuando a  los su je tos se 
les o frece  in form ación  q ue  su sc ita  co n flic to  o  se les  hacen  p regun tas 
intrigantes, antes de iniciar un tem a, se  estim ula 7a curiosidad epistémica, el
d eseo  de d escubrir, de reso lver e l conflicto  cogn itivo  y  de ob tener más 
inform ación, lo cual prom ueve el p lacer por aprender.
P lan tea r  s itu ac io n e s  que p ro d u cen  so rp resa , p e rp le jid ad , duda, 
incongruencia o  conflicto  entre creencias o  hechos, etc. son tácticas que el 
p rofesor puede em plear a la hora d e  abordar la  enseñanza de d iferentes 
tem áticas, antes q ue  entrar directam ente al grano. Con ello puede conseguir 
que los alum nos sientan la necesidad de aprender los nuevos conocim ientos o 
reorganizar los que poseen. Se pueden crear desequilibrios cognitivos que 
estim ulen el deseo  de aprender (H ernández, 1986): a ) p idiendo inform ación 
de algo  que se desconoce y  que resulta novedoso (desequilibrio  de espera o 
relleno); b) p lanteando hipótesis ta les com o ¿qué pasaría s i .. .?  (desequilibrio 
de o bstácu lo  o  h ipó tesis); c ) generando  p lan team ien tos con v a lo re s o 
consecuencias contrapuestas (desequilibrio  de conflicto). De vez en cuando, 
los p rofesores deberían  evaluar si sus c lases son creativas y  m otivantes 
haciéndose p reguntas com o “¿Q ué partes de los tem as que estam os viendo 
producen actitudes positivas en m is estudiantes?” ; “¿Qué in tereses de m is 
estudiantes se pueden conectar con esta  actividad?” ; “¿Cuál fue la parte más 
crea tiva  de es ta  activ idad?” ; “¿C on qué d isfru taron m ás m is alum nos?” , 
“¿Q ué cam bios puedo in troduc ir cuando veam os este  tem a de nuevo?” 
buscando form as de suscitar el interés. Este tam bién se despierta variando el 
m odo de presentar la tarea. A dem ás de em plear la  exposición conceptual de 
un contenido y  ex ig ir su asim ilación se puede em barcar a los alum nos en el 
es tud io  de caso s, en la  realización  de  p royectos de investigación  o  en 
actividades de resolución de problem as abiertos.
Si bien suscitar el interés de los alum nos es necesario, no debem os caer 
en el ex trem o de pensar que para p rom over la m otivación, la escuela deba 
p rim ar siem pre lo lúdico y  proporcionar sólo tareas que sean divertidas o  que 
ten g an  un in te rés in trín seco . E sto  sería  un e rro r , pues llevaría  a  los 
estudiantes a ocuparse sólo de aquellas cosas por las que sienten un interés 
inm ediato, lo que perjudicaría su aprendizaje al no ocuparse de cuestiones que 
pueden ser verdadera y  objetivam ente relevantes para su form ación, com o el 
d o m in io  d e  c ie r to s  c o n c e p to s  o  p ro c e d im ie n to s  im p o rta n te s  o 
instrum entales necesarios para lograr otras m etas. En opinión de H eym an y 
D w eck (1992), las escuelas no deben ponerse en la posición de tener que 
co m petir con la te lev isión  o los v ideo  ju eg o s de cara  a  m otivar a  los 
estudiantes a  aprender. C om o ya hem os com entado, el aprendizaje puede ser 
ju eg o  pero  fundam entalm ente es trabajo  y  lo que hay que aprender es a 
d isfru tar trabajando.
L a presen tación  de las tareas y  la exposición d e l contenido
El en tu s ia sm o  con el que el p ro feso r in troduzca  la ta rea ; los 
com entarios que haga acerca de su valor y  de su utilidad próxim a o distal; la
inform ación que dé sobre lo que van a  aprender y  los objetivos que quiere 
conseguir; el cóm o relacione esa m ateria  con o tras y  con las necesidades, 
valores y  experiencias d e  los estudiantes; los recursos d idácticos que em plee 
en el curso  de  su  exposición , son factores que van a  p red isponer a los 
alum nos favorable o  desfavorablem ente hacia esa tarea.
El en tusiasm o del profesor por su  m ateria es uno  de  los ingredientes 
fundam entales para m otivar a  los alum nos. Si e l p rofesor presenta la m ateria 
con en tusiasm o, con pasión, sugiriendo con su actitud  que es in teresante, 
valiosa o  im portante, es probable que los alum nos adopten  la m ism a actitud 
hacia  ella. El p rofesor puede reflejar entusiasm o indicando las razones por las 
que  está  interesado en e lla  o  la  encuen tra  im portante. L a teatralidad no es 
necesaria  porque no se trata de d iv ertir  o  en tretener a los alum nos sino  de 
inducirles a valorar la actividad.
P ara  q ue  los a lum nos valoren  un ap rend iza je  necesitan  do ta rlo  de 
significado y  sentido, lo que con frecuencia no ocurre . M uchos estudiantes 
cuando se les pregunta acerca d e  u na  asignatura, señalan  que no saben por 
qué, ni cóm o estudiarla, con lo cual su  m eta suele reducirse a aprobarla com o 
se a  y  a  lim ita rse  a  h acer lo m ín im o  para sa lir  a iro so s del exam en. Los 
estudiantes estarán  m ás interesados por una asignatura si se les inform a de 
por qué tienen que aprender determ inadas cosas o realizar ciertas actividades, 
si conocen las capacidades que se pretenden desarro llar y  si conocen el uso 
potencial que pueden hacer de lo aprendido en tal asignatura. Es necesario  
generar en ellos expectativas funcionales de la m ateria — para qué sirve, qué 
ap licaciones tiene  o  q ué  im portancia tiene para lograr ciertas m etas o  para 
su s vidas fuera de  la escuela— . L as expectativas ayudan a concen trar la 
a tención facilitando  el p rocesam iento  de la  inform ación. El p rofesor puede 
co n tex tualizar la instrucción , llam ar la a tención de  los alum nos sob re  un 
c o n te n id o  y  d e s ta c a r  su v a lo r  p o n ien d o  e je m p lo s  o re f ir ié n d o se  a 
ap licac io n es del m ism o  en la v id a  d iaria , a lud ien d o  a  n o tic ias, lib ros, 
program as que tengan que ver con el contenido a enseñar.
C u an d o  se  h ace  re fe ren c ia  a l va lo r p o ten c ia l de  d e te rm in ad as  
a c tiv id ad es  aca d é m ic a s  h ay  q u e  e v ita r  p re sen ta r  su  im p o rtan c ia  con 
com en ta rio s q ue  su en en  a los es tud ian te s a c rític a . En ocas io n es, los 
profesores en lugar de com unicar el valo r presente o  futuro de lo que va  a  ser 
aprend ido  de form a positiva lo hacen  suscitando cu lpa  (“ no quiero q u e  la 
gente piense que eres un ignorante”), o  señalando consecuencias desastrosas, 
(“no pasarás a secundaria” ; “com o vas a conseguir trabajo  si no  dom inas 
es ta s  m aterias” ). Por o tra  parte, no hay que o lv idar que las refe rencias al 
va lo r que el con ten ido  a  aprender tiene  para el logro de m etas fu tu ras no 
siem pre va a  resu lta r efectivo, puesto  que el alum no ta l vez no v ea  esas 
m etas alcanzables todavía, ni perciba con claridad cóm o lo que aprende ahora 
le va a  se rv ir para ese  futuro. En este  sentido, una form a de lograr que los 
estud ian tes se  au tom otiven, puede se r  pedirles que e llo s m ism os piensen en
razones por las que lo que se va aprender puede ser interesante, valioso o  útil 
y  que identifiquen cuestiones que les gustaría que fuesen contestadas.
Los alum nos tam bién necesitan saber cóm o van a se r calificados. El 
m odo de evaluar condiciona el m odo de aprender. Por ello  es im portante que 
en la presentación de la tarea el profesor indique qué va a  evaluar y  cóm o 
— si se  Ies va a  pedir responder a un test, un exam en de preguntas, escribir un 
ensayo, hacer un com entario  de texto, etc.—  .
E nseñar bien p a ra  m otivar
E n la década de ios 70 hubo un gran progreso en la investigación sobre 
la enseñanza y  las características del profesor eficaz, Las investigaciones 
pusieron de m anifiesto que los estudiantes aprenden m ás y m ejor cuando son 
enseñados con un curricu lum  es tructurado que cuando siguen enfoques de 
aprend izaje  por descubrim iento  o m ás individualizados, y  tam bién cuando 
reciben  m ás instrucción directam ente del profesor que cuando la aprenden 
por sí solos o uno de otro.
C om o dice B rophy (1983), esto  no podría ser de otra m anera, a pesar 
del atractivo  y  elegancia  de las teorías hum anísticas y del aprendizaje por 
d esc u b rim ie n to . El a p re n d e r  in d ep en d ien tem en te  req u ie re  una gran  
com binación de  habilidades (com prender, tener objetivos claros, destacar los 
concep tos claves, co rreg ir los propios errores) y  d e  m otivación sostenida 
para m antener suficientes niveles de esfuerzo y  concentración, y  esto  no se 
produce en todos los estudiantes de prim aria y  se suele dar en una m inoría de 
los m ás m ayores. A pesar del énfasis que en los años 60 y  principios d e  los 
70 se  d io a  los enfoques de instrucción basados en que el profesor hablara 
m enos y  el es tud ian te  h ab la ra  m ás y que llevaron  a desp lazar el rol 
trad ic ional del p rofesor com o instructor, la investigación en los años 70 
m ostró que esto  era  un error. El que el profesor se preocupe por ofrecer a sus 
alum nos una estructura conceptual por m edio de la exposición no significa 
que se reduzca a  los alum nos a receptáculos pasivos de inform ación. Otra 
cosa es el mal uso de los m étodos expositivos.
Q ue el p rofesor se  centre en enseñar bien — Ausubel se ha ocupado 
ex tensam en te  de las carac terísticas que deb e  ten er la buena enseñanza 
e x p o s itiv a —  es n e c e s a r io  p a ra  q ue  el a lu m n o  a p re n d a  b ien  y 
sign ificativam ente un determ inado contenido, pero tam bién para conseguir 
que llegue a estar m otivado por él, aunque inícialm ente no lo estuviera. La 
m otivación puede ser causa del aprendizaje pero tam bién es una consecuencia 
del mismo.
Con v istas a  fac ilita r  la com prensión de  una inform ación , en la 
exposición  de un contenido  se  pueden seguir los siguientes pasos generales 
aplicando d istintas estrategias:
a) P resen tación  in icial d e  la  inform ación: P resen tar o rgan izadores 
previos, es decir, inform ación sencilla que recoge de algún m odo  el 
conjunto  de la inform ación que se va  a o frecer y  que perm ite crear 
un puente d e  unión con lo s conocim ientos previos del estudiante  
sobre e se  tem a. P resentar gu iones o  esquem as de! tem a con los 
conceptos claves e indicar los objetivos que se pretende conseguir.
b) D esarro llar el contenido con claridad. L a estructura conceptual del 
con ten ido  quedará  m ás c lara  si se destacan  los concep tos m ás 
im portantes, si se  hace h incapié en las diferencias y  sem ejanzas 
entre distintos conceptos, si se ilustran con analogías, si se resaltan 
y  repiten las ideas principales reduciendo la inform ación accesoria, 
si se em plea  un lenguaje fam iliar y  se evitan  las desviaciones. 
C om o propone Reiglugh (19S0), en su teo ría  de la elaboración , se 
debe u tilizar la  técnica del zo o m :  p resen tar prim ero  los p lanos 
generales del contenido, pasar a focalizar la  a tención en aspectos 
específicos y  vo lver nuevam ente al p lano  general. Si el contenido  
es abstracto  es conveniente u tilizar e jem plos, re la tar experiencias 
o  anécdotas q ue  ilustren el significado, m ostrar objetos, im ágenes, 
conducir dem ostraciones q ue  hagan el con ten ido  m ás fam iliar. Al 
p re se n ta r  d a to s  o  a sp ec to s  espec ífico s co n v ien e  enm arcarlo s 
d en tro  d e  un con tex to  q u e  perm ita  al es tu d ian te  c o n s tru ir  el 
e scen a rio  o esquem a d e sd e  el cual c a p ta r  el sen tido  de  la 
inform ación que ha de se r aprendida.
c ) S ín tesis final. D estacar nuevam ente la  estructura del tem a, las ideas 
principales y  las relaciones entre los conceptos dados. S iem pre que 
sea posib le  se deben presen tar contextos donde se puedan ap licar 
los concep tos y princip ios aprendidos, con  v istas a  fav o recer la 
transferencia d e  lo aprendido.
G rado de autonom ía y  elección que se permite en las tareas
Sin m enoscabo  del im portan te  papel q ue  el p ro feso r tiene  en la 
enseñanza d e  un contenido, tam bién es im portante favorecer en el au la  algún 
m argen de participación, de autonom ía en la elección y  realización de  ciertas 
activ idades (d iscusiones, proyectos, resolución de problem as). C on  e llo  se 
increm enta e l sentido d e  causación personal, la  autoestim a, la percepción de 
control interno del aprendizaje, el interés por la tarea, la responsabilidad por 
el propio aprendizaje y  la m otivación intrínseca.
L a im portancia  de  la percepción de responsab ilidad  personal en  el 
ám bito  educativo ha sido investigada extensam ente com o hem os com entado, 
p o r deC harm s — sentirse  persona origen y  no persona m arioneta—  y  por 
D ec i y  R yan  (1 9 8 5 , 1992). E s to s  a u to re s , en  su  te o r ía  d e  la 
au todeterm inación , señalan  que la m otivación in trín seca  y  los es tilo s  de
regulación m ás internalizados se ven favorecidos, no sólo cuando el sujeto se 
siente ^ m p e te n te , sino cuando experim enta cierto  grado de autonom ía en la 
iniciación y  dirección de su acción, es decir, cuando se  siente origen d e  esa 
actividad y  no un m ero agen te que la realiza (cfr. M iserandino, 1996). Si la 
ta rea  es percib ida com o ex terna  por el su je to , con tro lada  por o tros, la 
m otivación intrínseca tenderá a  declinar.
L a autodeterm inación  es apoyada si los estud ian tes com prenden la 
utilidad de las actividades, si se  Ies proporcionan oportunidades para realizar 
actividades con un m ínim o de presión, si se les perm ite elegir realizar ciertas 
ac tiv idades y  determ inar el tiem po para  realizarlas, si se  reconocen sus 
sen tim ien tos y  perspectivas respecto  a las activ idades y  si se favorece la 
au toevaluación  del p ropio  ap rend iza je  (D eci y  R y a n ,1991). C ubrir esta 
n eces id ad  de au to n o m ía  es especia lm en te  im portan te  en la  enseñanza 
secundaria. Ya hem os señalado que Eccles y M idgley (1984, 1989) atribuyen 
parte del declive d e  la m otivación intrínseca y  del interés d e  los estudiantes 
en la enseñanza  secun d aria  a  la d ism inución  de las o p ortun idades de 
au to n o m ía  y  e le c c ió n  en las ta re a s , cu an d o , p a rad ó jicam en te , los 
ado lescen tes tienen  m ayor necesidad de tener contro l sobre sus v idas y, 
adem ás, están m as capacitados para tom ar decisiones y  autodirigirse. C om o 
m uestra una investigación realizada por Larson, Ham y  Raffaelli (1989) en 
la q ue  se  pedía a  estudiantes de enseñanza elem ental y  secundaria ( 8® y  (9 °) 
q ue  d esc rib ie ran  u na  o casión  rec ien te  en la  que se hub ieran  sen tido  
profundam ente concentrados, los estudiantes de 8° y  9° identificaron com o 
ta reas ab so rb en tes las au to in ic iad as; m ien tras que la m ayoría  de los 
estud ian tes de 5° y  6° describ ieron ocasiones en las que estaban haciendo 
trabajo escolar: deberes, trabajo de clase, exámenes.
L as investigac iones del equipo d e  Ryan y  D eci concluyen que los 
profesores y  tam bién  los padres que apoyan la autonom ía — usan y  valoran 
técnicas que anim an a la elección y  participación en la tom a de decisiones y 
en la resolución de problem as, proporcionan inform ación clara de los lím ites 
y  reg las de actuación, son consistentes en su aplicación, refuerzan los éxitos 
y  an im an  fren te  a  los fracasos o m ala conducta y  facilitan  el d iálogo 
ab ierto—  favorecen  q u e  lo s es tud ian te s sean  m ás capaces de regu lar 
au tónom am ente su trabajo  esco lar y  estén  m ás m otivados intrínsecam ente. 
El ex ces iv o  co n tro l e s tá  a so c iad o  negativam en te  con la m o tivación  
con tinuada. A dem ás, el ap rend iza je  autónom o no só lo  tiene beneficios 
a fec tivo -m otivacionales, sino  tam bién  cognitivos. La ev idencia  em pírica 
(cfr. R yan y  S tille r, 1991) sugiere que este aprendizaje es procesado más 
p ro fundam ente, m ejor reten ido , m ás transferib le , m ás in tegrado con ios 
otros conocim ientos y  tam bién más valorado.
CUADRO-RESUM EN
El interés y  la percepción de valor del material a aprender puede ser incrementado 
cuando el profesor:
a) presenta tareas de dificultad óptima.
b) establece metas específicas, próximas y claras. Indica los criterios de evaluación.
c) apela a las razones intrínsecas para aprender o a ciertos valores más que a las 
notas u otras recompensas específicas que pueden conseguir.
d) relaciona los materiales de clase con la vida, la experiencia de los estudiantes o 
con la realidad cotidiana.
e) ofrece posibilidades de elegir acerca de qué, dónde, con quién o cómo hacer 
los trabajos.
O asigna tareas variadas y que incluyen elementos de novedad, creatividad, 
humor, juego, etc.
g) ofrece tareas retantes, como por ejemplo, en fomia de resolución de problemas 
que posibiliten un aprendizaje productivo.
4.2.2. L os in cen tivos externos y  la  m otivación
El uso de la  am enaza  de cas tigo  o  !a p rom esa d e  recom pensas son 
estrategias m otivacionales muy utilizadas tanto  en el ám bito  fam iliar com o 
en la  escuela. N o  es d e  extrañar, p o r  tan to , que m uchos estud ios se  hayan 
ded icado  a explorar los efectos de los incentivos externos — tan to  refuerzos 
co m o  castigos—  en la  m otivación de los estud ian tes y  en su  m odo  de 
e n fre n ta rse  a l ap ren d iza je  (cfr. B a te s, 1979; C am eron  y  P ierce, 1994; 
L epper, 1981; W iersm a, 1992).
Un am plio  núm ero  d e  estu d io s , com enzando  con los experim entos 
F orbidden Toy  (Juguetes prohibidos^ en los años 60 y  70. m ostraron q ue  la 
m ag n itu d  del cam b io  en  ac titu d es  y  co n d u c ta  e s tá , con  frec u en c ia , 
inversam ente relacionada con la clase de incentivo em pleado com o inductor 
pa ra  m o tiv ar el cam bio . El uso d e  un fuerte incen tivo  (com o con tro l 
conductual) puede producir el efecto  opuesto al deseado por la persona que 
ofrece  el incentivo. Esto puede v erse  ejem plificado en los experim entos en 
los q ue  se ponía a  unos niños en una habitación llena de juguetes , y  se les 
decía  que jugaran  por parejas con todos m enos con uno (m uy atractivo  para 
ellos). Para que cum plieran  esta norm a se em pleaban dos tipos de am enazas: 
suave y  severa. En la condición de am enaza suave se le decían a  los niños 
m ensajes com o “ no ju egues con el juguete  y  si lo haces m e disgustaré m ucho 
con tigo” . En la condición de  am enaza severa se le decía  “ no ju egues con ese 
ju g u e te  y  si lo haces m e disgustaré m ucho contigo y le diré a tu p rofesor que 
es tás actuando  com o un bebé” . C om o m uestran v ario s estud ios (L epper, 
1981). d u ran te  un tiem p o  d e sp u é s  del e x p e rim en to  y  en d ife re n te s  
condiciones a  las del experim ento inicial, los niños cam biaron su conducta y
actitudes en la  dirección deseada. Pero varias sem anas más tarde, cuando un 
experim entador diferente puso a los niños a  jug ar con los m ism os juguetes, 
esta vez sin am enazas acerca de con qué tenían que ju g a r o no, los niños que 
estuvieron en la condición de am enaza suave en el estudio original evitaron 
ju g a r con el ju g u e te  anteriorm ente prohibido; m ientras que los som etidos a 
am enaza severa jugaron  más con este juguete. Se com probó la existencia de 
una relación  inversa entre m agnitud  de am enaza y  cam bio d e  conducta. 
Parece que con m uchas am enazas se increm enta la atracción a lo prohibido. 
Por o tra  parte, en o tros estudios donde se han em pleado incentivos positivos 
d iseñados p ara  an im ar a  los n iños a aprender o  rendir, tam bién  se han 
producido los efectos opuestos a  las intenciones de los agentes controladores 
de la conducta, es decir, m enos aprendizaje o  m enos rendim iento.
A lgunos estudios com o los de Lepper, 1981; Deci y  Ryan, 1985, 1992, 
indican que aunque los incentivos externos pueden servir para contro lar la 
conducta  y ser efectivos, tienen com o contrapartida el d ism inuir el interés 
por las ta reas y  el sentido  de autonom ía. Se ha v isto , por ejem plo, que los 
e s tu d ia n te s que rec iben  reco m p en sas por p a rtic ip ar en u na  ac tiv idad  
in teresante, tienden a  perder el interés y  el deseo  de  trabajar en la m ism a 
cuando se  les pide trabajar en ausencia de recom pensas. Lo m ism o ocurre 
cuando trabajan en una actividad interesante por evitar ciertas consecuencias 
negativas. En unos experim entos se com probó que los niños a los que se  les 
ofrecieron recom pensas por realizar puzzles de dificultad moderada, después, 
en una sesión donde no se les ofrecieron refuerzos, prefirieron los puzzles 
m ás fáciles. En cam bio , los n iños, a  los que no  se les había ofrecido una 
recom pensa en la prim era situación, eligieron, en la sesión de libre elección, 
la versión  m ás d ifíc il de  los puzzles (cfr. Flink, 1992). C om o vem os, la 
e v id en c ia  p a rece  m o stra r q ue  la p refe rencia  p o r ac tiv idades re tan tes 
dism inuye cuando se  ha reforzado la realij^ción  de actividades de la m ism a 
índole m enos retantes.
Los hallazgos que hem os reseñado hacen pensar que, si querem os 
increm entar la m otivación intrínseca, deberem os lim itar hasta cierto  grado 
los intentos de control, incluso cuando lo hacem os con recom pensas más que 
con castigos, e incluso cuando lo hacem os con las m ejores intenciones. Las 
investigac iones de Deci y Ryan (cfr. Deci y  R yan, 1992) indican que 
m ientras una orientación extrínseca hacia el aprendizaje es fácil de provocar 
en los estudiantes y se puede desarrollar en tan sólo seis sem anas después de 
la exposic ión  a  un p rofesor con tro lan te; sin  em bargo, la curiosidad , los 
intentos de dom inio , las percepciones de control y  com petencia sobre el 
am biente, que son im portantes com ponentes de la orientación m otivacional 
in trínseca, son  m enos p revalen tes después de la  exposic ión  a  técn icas 
co n tro lan tes.
D e todas m aneras, a  p esar del tan citado e fec to  socavador de los 
incentivos externos, los experim entos y  exploraciones realizadas sobre el
USO d e  recom pensas y  castigos arrojan resultados contradictorios y  subsiste  la 
polém ica (cfr. W iersm a, 1992). A sí, p o r  ejem plo, en el núm ero de la R eview  
o f  E duca tiona l R esearch  co rrespondiente a  la prim avera de 1996, q ue  se 
ded ica  m onográficam ente a esta  cuestión , d iversos investigadores debaten 
encendidam ente sobre si m enoscaban o  no la m otivación intrínseca y  en qué 
condiciones deben  ap licarse (cfr. C am eron y  P ierce, 1996; Lepper y  cois.; 
1996; Ryan y  D eci, 1996).
E stam os lejos de  poder dar recetas y  pecando de generalistas, lo que se 
puede señalar es que dependiendo del tipo de activ idad y  de la  fo rm a de 
recom p en sa rla , los incen tivos ex te rn o s increm entan  el in terés h a c ia  la 
activ idad  en sí, lo d ism inuyen  o  lo dejan com o es taba. P or e jem plo , el 
o frec im ien to  de una recom pensa puede identificarse com o soborno, com o  
una ayuda o  com o un sím bolo de éxito . Los efectos m otivacionaies de  un 
m ism o incentivo dependen  del m ensaje que transm iten los que lo ofrecen. 
P o r  tan to , no se pued e  a firm ar q ue  no hay q ue  em p lear técn icas  de 
m otivación extrínseca, sino m ás bien que hay que se r cautos en su utilización 
y  ten er en cuen ta  no sólo los efectos a corto  p lazo  q ue  se consiguen sino 
tam bién los efectos a  largo plazo que se pueden producir. M uchas veces, para 
m antener el interés por el dom inio de  una tarea pueden se r necesarios ciertos 
incentivos extrínsecos y  ta les técn icas serán convenientes cuando tas tareas 
son rutinarias, m em orísticas, etc., o  cuando se tiene que trabajar con alum nos 
cuyo nivel de m otivación o  ganas de  aprender es inicialm ente muy bajo.
Un g ran  reto  d e  la en señ an za  ac tu a l es log rar tran sfo rm ar las 
m o tiv ac io n es ex tr ín secas en m o tiv ac io n es in trín secas. P o r e jem p lo , es 
conven ien te  resa ltar q ue  el uso d e  recom pensas en general o tas n o tas en 
particular tiene efectos beneficiosos s i, com o señala L epper (1981), éstas se 
em plean  com o incentivos para im plicarse en la tarea o  com o inform ación 
ace rca  del p rogreso  (dom in io). B andura (1982) y  Deci (1975) d istinguen  
en tre  recom pensas y  fe e d b a c k  em pleados com o in tentos d e  con tro l d e  la 
conducta  o  com o inform ación acerca del trabajo realizado. Los com entarios 
d e  contro l conducen  a  u na  o rien tac ión  ex terna  y  b a ja  m otivación y  los 
com entarios d e  inform ación conducen a  una orientación interna y  aum entan 
los sentim ientos d e  com petencia (D eci y  Ryan, 1985). En conclusión, si los 
incentivos externos proporcionan fe e d b a c k  inform ativo y  se perciben com o 
un suplem ento  añad ido  al dom inio de la ta rea  prom ueven la  im plicación y 
es te  efecto  m otivacional positivo puede se r m uy im portante cuando la tarea 
no  es particu larm ente interesante.
C on respecto  al uso de la alabanza y  el elogio, Brophy (1983) hace las 
siguientes recom endaciones para que tengan el efecto deseado:
a ) proporcionarse contingentem ente a  la realización de  las activ idades
b) m uestre signos de credibilidad.
c ) recom pense la  consecución de criterios de ejecución específicos.
d) p roporcione inform ación a los alum nos de su com petencia o  del 
valor de sus logros.
e) oriente  a  los estudiantes a  una m ejor apreciación  de su conducta 
relacionada con la tarea (hacia  el proceso de aprendizaje).
f )  em plee los logros anteriores de los estudiantes com o contexto para 
presentar los actuales.
g) se  de en reconocim iento de un esfuerzo notable o  del éxito en una 
tarea difíc il (para ese estudiante).
h )  atribuya e l éx ito  al esfuerzo , la hab ilidad , indicando que éxitos 
sim ilares pueden ocurrir en ei futuro.
i) fom ente atribuciones endógenas.
j )  cen tre  la a tención  d e  los estud ian tes sobre  su prop ia  conducta 
frente a  la tarea.
Las técnicas de control social y  el fomento de ¡a motivación intrínseca 
en los distintos estadios del desarrollo
En cada  estadio de desarrollo , com o indica C ondry (1987) la m otivación 
ex trín seca  o  el con tro l social puede se r usado de  form a q ue inhiba la 
exp resión  de cu rio sid ad  o b ien  de fo rm a que prom ueva la m otivación 
intrínseca, la intem alización y  el desarro llo  del sí m ism o. A l respecto señala 
las siguientes consideraciones.
Socialización primaria  (0-6 años)
D urante el período de O a  6 años, de  un gran desarrollo  perceptual, los 
niños están intrínsecam ente m otivados por adquirir conocim ientos acerca de 
las características del m undo, particularm ente del m undo físico que tienen a 
la m ano. En es te  período com ienzan las prim eras experiencias de control 
social extrínseco. E l deseo de curiosidad, de exploración y  de actividad de los 
n iños puede ser favorecido o  dism inuido por las p rácticas educativas de los 
padres. El gusto por la exploración se acrecienta si el niño ha form ado unas 
re laciones estrechas y  seguras con o tras personas. Los n iños privados de 
relaciones afectivas cálidas, con frecuencia, llegan a  ser ariscos y m uestran el 
síndrom e depresivo de indefensión, estado que no da alas a  la expresión de la 
curiosidad y  al deseo  de aprender. Por otro  lado, este deseo se ve favorecido 
si se p ro p o rc io n a  al n iño  un am b ien te  fís ico  y  soc ia l, in te resan te , 
estim ulante, variado y  coherente. En es ta  prim era infancia el control social 
se e jerce  particu larm ente con m étodos directos — uso  de recom pensas y 
castigos— . El uso  de estos m étodos debe segu ir el princip io  o reg la  de 
m ín im o-su fíc ien te  (L epper, 1981) q ue  postu la q ue  el con tro lador debe 
ofrecer, para  lograr el cam bio de conducta, un nivel ju s to  de recom pensa o 
castigo  y  no más. U n incentivo (prem io o  castigo) que no es bastante, o  que 
es sobradam ente sufíciente, puede conducir a resultados contraproducentes
donde la ac titud  de la  persona se a  hacer exactam en te  aquello  q ue  está  
prohibido.
Socialización  secundaria  (6-12)
D urante este  período el foco de atención del n iño  se am plia cam biando 
de  un interés por el m undo físico y  social de casa al m ás am plio m undo de la 
sociedad. A sí, su ám bito  de exp loración  aum enta; la casa, la e scu e la  sus 
com pañeros, o tro s g rupos organ izados. Todo e llo  ayu d a  a  un d esarro llo  
notable de su  identidad social. D urante este período, lo s padres y  profesores 
u san  d iv ersas técn icas  de  con tro l — recom pensas y  castigos, m odelos, 
inform ación sim bólica, persuasión—  pero, en general, los m étodos directos 
tien d en  a  se r  reem plazados p o r la persuasión  y  el razonam iento . En el 
ám bito  esco lar las no tas pueden usarse acentuando su  papel de con tro l o 
inform ación. L a m otivación d ism inuye si se destacan m ás los aspectos de 
co n tro l.
Socialización  terc iaria  (12-18)
En este período cobra especial relevancia para el sujeto el desarro llo  de 
su  identidad, no só lo  social, s in o  tam bién  ind iv idual, com o ser ún ico  y 
diferente. E sta  tendencia  a  la expansión del yo  está asociada con una m ayor 
resis tencia  al contro l por parte d e  profesores y  padres. Por esta razón , la 
persuasión parece la técnica de contro l m ás efectiva. El em pleo del ejem plo, 
com o  m edio de  o rien ta r la conducta , puede no se r efec tivo , porque esta 
fo rm a de influencia  se  basa en la atracción y  en este período  el adolescente 
puede querer separarse de la im agen de los m ayores (padre , profesor). C om o 
reg las generales para favorecer la m otivación en es te  período se  pueden 
señ a la r; m o stra r a fe c to  y acep tac ió n , u sa r m éto d o s d e  co n tro l poco 
in tru s iv o s, co m o  la  p ersuasión , a n im ar la e x p lo ra c ió n  en d ife ren te s  
contextos, perm itir c ierto  grado d e  libertad y  responsabilidad, insistiendo en 
que tom en conciencia de  sus acciones y  decisiones y de su  responsabilidad por 
las consecuencias de las mismas.
4.2.3. El papel de ¡a evaluación formativa y  sumativa
C otidianam ente los estudiantes se  encuentran con la presión d e  q ue  su 
trabajo  va a  se r evaluado  en fo rm a de notas que, adem ás, suelen hacerse 
púb licas. E sta  fo rm a de evaluación  ex tem a tiene  p a ra  ellos una enorm e 
im portancia . El sis tem a de notas e s  un sistem a de recom pensas, p e ro  la 
realidad  es que el fracaso  en ob ten er las recom pensas es interpretado com o 
un  cas tig o . E ste  s is te m a  p u ed e  p ro m o v er se n tim ie n to s  d e  ten s ió n , 
inadecuación  y  desvalim ien to . P a ra  m uchos a lum nos, frecuen tem ente , el
te n e r m alas n o ta s les hace  se n tir  m al, p rec isam en te  p o r el im pacto  
em ocional que tiene en su autoestim a. Y a hem os señalado que el estudiante 
establece u na  relación  de contingencia  entre su sentido  de autovalía  y las 
notas {C ovington y  B eery , 1976) lo cual es p erjud ic ia l. C uando  los 
estud ian tes desconfían  de su s capacidades, la ansiedad generada  por la 
evaluación externa interfiere en su proceso de adquisición, recuerdo y  uso de 
la inform ación. La preocupación excesiva por los resultados — el m iedo al 
fracaso—  dism inuye la concentración en la tarea.
E lim inar el sistem a de notas no  es la solución, com o se dem ostró con 
las iniciativas de escuela abierta. Las notas tienen efectos no deseables, pero 
tam bién es verdad que sirven de acicate para m antener el esfuerzo y son un 
punto de referencia para conocer el avance en el aprendizaje y para m edir el 
rendim iento. A dem ás, las notas tienen un valor im portante en nuestro m edio 
cu ltu ra l, pues perm iten  lograr d iversos incen tivos sociales com o son  la 
ap robación , p rom oción , g raduación , adm isión  en cen tros p rofesionales, 
universitarios y  para conseguir m ejores trabajos y  prestigio.
En cuanto  a  sus efectos no deseables, sabem os que según el uso que se 
haga d e  ellas, pueden d ism inu ir la m otivación intrínseca y  continuada y  el 
deseo  de se leccionar ta reas re tan tes por m iedo a  fracasar. P or ejem plo , 
resolver un problem a difícil de  m atem áticas puede producir en el individuo un 
gran sentim iento de com petencia y  satisfacción, pero  la  ansiedad creada por 
la evaluación  ex terna puede inhib ir su interés intrínseco en ia tarea. H arter 
(cfr. H arter, 1986) h a  corroborado  este  punto. E sta  autora exam inó en un 
grupo de estudiantes de enseñanza prim aria si variaba la elección de tareas en 
función de si a  los estudiantes se les inform aba o  no de que sus resultados 
serían  evaluados con  una no ta . A  unos su je tos se les d ijo  que la tarea 
(resolver anagram as de cuatro  niveles de d ificultad) era un juego  y  en esta 
condición los estudiantes elig ieron  las tareas m ás retantes. A otros n iños se 
les d ijo  q ue  se evaluarían  sus resultados. En es ta  cond ición  los niños 
tendieron  a  e leg ir los anagram as m ás fáciles y  adem ás expresaron sentirse 
m ás ansiosos por tem or a  hacerlo  m al y  sentir m enor p lacer en realizar la 
tarea.
Investigaciones, a las que ya hem os aludido, indican que si se consigue 
m antener a  los estudiantes centrados en m etas de aprendizaje, y  no sólo en 
m etas d e  rendim iento  — en los resultados y  en la evaluación externa— , la 
tarea d e  aprendizaje Ies resu ltará  m ás interesante y  m enos am enazante y  el 
interés por ap render se verá m enos afectado por el fracaso. Para ello  habría 
que acen tuar m ás el papel de inform ación de las notas que el de control. En 
este sentido , es útil que el p rofesor explique para qué son los exám enes y 
cóm o los in terpreta, que indique que los exám enes y  las notas sirven para 
in fo rm arles d e  su  p rogreso  y  no para cas tigarles , que son ocasión  de 
aprender, que se em plean para com probar cóm o van avanzando, que son
indicadores d e  su  esfuerzo y  trabajo  y  que no tienen  com o fin el estab lecer 
com paraciones entre unos y otros.
Tam bién, com o vía  para o rien tar a ios estudiantes hacia el proceso  de 
ap rend iza je  y  e v ita r  una p reocupación  ex cesiv a  por los resu ltad o s , es 
necesario  ded icar m ás tiem po y  atención a  la llam ada evaluación formativa. 
L a evaluación form ativa es evaluación centrada en  el proceso de aprendizaje 
y  tiene por objeto  proporcionar la  ayuda pedagógica m ás adecuada en  cada 
m om ento. Su función no es calificar, ni hacer ju ic io s de la com petencia  de 
los estudiantes, ni lim itarse a ind icar el nivel alcanzado en la realización  de 
u na  tarea. M ás bien tiene  com o objetivo  ay udar al a lum no a  co n o ce r el 
estado de su  aprendizaje —  qué es lo que ha hecho bien y  por qué, q ué  es lo 
que ha hecho m al y  por qué, qué tiene que corregir o  m ejorar y  cóm o— . Con 
la evaluación fo rm ativa el p rofesor se convierte en facilitador y  o rientador 
del aprendizaje. C om o indica B loom  (1976), “el re to  o principal cam bio  que 
se  requiere por parte de los profesores es que dediquen m enos tiem po a  juzgar 
y  calificar a  los estudiantes sobre lo que han aprendido y  m ás en ver que es lo 
que el estudiante necesita para la próxim a tarea d e  aprendizaje” .
Si no hay  evaluación form ativa, es probable que la  evaluación sum ativa 
— la m edida d e  los resultados de aprendizaje— , sea v ista  por el alum no com o 
un ju ic io  de  su capacidad e  incluso  d e  su valía personal. En cam bio , si hay 
evaluación form ativa, o rientación  en el proceso d e  aprendizaje, es probable 
que las calificaciones, las notas, se perciban com o m edidas del progreso en el 
aprendizaje, que si no es bueno se puede m ejorar, y  no com o m edidas d e  si se 
es o  no in teligen te. Las notas deberían  indicar que se  ha consegu ido  el 
objetivo o  que se es tá  consiguiendo. Los p rofesores pueden an im ar a  los 
alum nos a q ue  vean la situación d e  evaluación com o una oportunidad  para 
com probar su  com prensión  o  para  ap licar lo q ue  están  aprendiendo, y  no 
só lo  com o una oportunidad para gan ar o  perder puntos que repercuten en sus 
notas. T am bién la actitud  del estudiante ante un exam en o  evaluación  será 
d istinta según sea el tipo  de m ensaje que el profesor d irija  a sus alum nos en la 
situación  d e  evaluación . N o  e s  lo m ism o decir “vam os a  valo rar nuestro 
p rogreso  y  a  aprender de nuestros errores”  que d ec ir “vam os a ver quien 
conoce esto  y  quien no” . Este segundo tipo de m ensaje orienta  al su je to  a 
centrarse m ás en el yo  y  en la preocupación d e  si se rá  o  no cap az  que a 
centrarse en la tarea, que es lo realm ente im portante.
En sín tesis, en el proceso d e  evaluación del aprendizaje el p rofesor 
d eb e  o frec e r  f e e d b a c k  c la ro , e sp ec ífico  y  c o n s tru c tiv o , q ue  in c lu y a  
reco n o c im ien to  del p rogreso , q ue  se  p resen te  en fo rm a q ue an im e  y 
p roporcione gu ía , que facilite atribuciones adaptativas, que sea p rivado  más 
que público y  centrado en lo que se está  aprendiendo m ás que en el estudiante 
com o persona (B rophy, 1987). S iem pre conv iene arm onizar e l fe e d b a c k  
sobre el p roducto  — el grado en que se ha contestado correctam ente—  con el 
fe e d b a c k  sobre el proceso — sobre las acciones y  estrategias u tilizadas (p. e.
“Lo has hecho b ien  p o rq u e  has seguido los pasos que hem os indicado 
correctam ente; “ no hubieras podido responder bien a  estas cuestiones si no 
hubieras seguido estos pasos”— .
4.2.4. E l estilo de enseñanza del profesor
Los profesores, con su  estilo  de  enseñanza y  m odo de interaccionar 
con su s a lum nos in fluyen  decisivam ente en com o éstos aprenden , están 
m o tiv ad o s  y  se  s ie n te n  en  la clase . Los p rofesores m o tivadores son 
com prensivos, ofrecen ayuda y  apoyo, respetan a  los estudiantes, escuchan 
sus d iversas opiniones, explican las cosas, no dan todas las respuestas, tienen 
se n tid o  del hum or, son  en tu sia stas , m antienen  a ltas  ex p ec ta tiv as , son 
accesibles e inform an a  los alum nos de su progreso (O lfather, 1991).
C uando los profesores tienen en cuenta las necesidades de los sujetos de 
autonom ía, com petencia  y  conexión afectiva, a  las que nos hem os referido 
en e s te  trab a jo , y  o b ran  en co n secu en c ia , fav o recen  la m o tivación  
intrínseca.
R especto  a  la autonom ía, las investigaciones de R yan y  cois. (cfr. 
C onnell, Skinner y  W elbom , 1991; D eci, V allerand, Pelletier, Ryan, 1991; 
P atrick , Skinner y  C onnell, 1993; Ryan y  S tiller, 1991; Ryan y  Poweison, 
1991) indican que;
-  los estud ian tes, en c lases de profesores que están m ás orientados 
hacia  la au to n o m ía  (tom an  en cu en ta  las in ic ia tiv as, ideas y 
problem as del alum no, m inim izan los controles externos) que hacia 
el contro l (uso  de con tro les externos, recom pensas, com paración 
social), m uestran m ás curiosidad, deseo de reto, m ayor tendencia a 
ser independientes en su trabajo , se perciben más com petentes y  con 
m ayor au tovalía , m an ifiestan  un tono em ocional m ás positivo , 
tienen m ejor rendim iento, m uestran m ayor flexibilidad en su form a 
de pensar y utilizan modos de procesam iento de la  inform ación más 
activos.
-  los profesores que creen que sus estudiantes están extrínsecam ente 
m o tivados son  m ás co n tro lad o res q ue  los que creen  q ue  sus 
estudiantes están intrínsecam ente m otivados y son capaces de dirigir 
su  propio aprendizaje.
P o r su parte, R eeve señala algunos com portam ientos del profesor que 
prom ueven  la au tonom ía y  la au todeterm inación de los estud ian tes (cfr. 
R eeve, 1995);
1. M inim izar el uso de los controles sociales superfluos
2 . Reconocer los puntos de vista de los estudiantes
3 . A nim ar las iniciativas y elecciones de los estudiantes
4 . R econocer q ue  las em ociones negativas son reacciones vá lid as al 
control del profesor
5 . C om unicar y  explicar racionalm ente a  los estudiantes el por q ué  de 
los lím ites que se les im ponen
6 . E m plear un estilo  de com unicación carac terizado  por e¡ uso de 
feedback no controlador  — resis tie n d o  e l u so  de len g u a je  
coercitivo—  y  el uso de feedback positivo, haciendo  h incap ié  en 
cóm o los problem as pueden ser resueltos y  no convirtiéndolos en 
objeto  de crítica negativa.
R especto a  la influencia del es tilo  de enseñanza del p rofesor en las 
percepciones de con tro l y  com petencia , las investigac iones de S k in n er y 
cois. 0 ^ 0 .  co legas de  Ryan en la U niversidad de R ochester, m uestran que 
las percepciones p o sitiv as de con tro l interno sobre e l aprend izaje  d e  los 
alum nos se increm entan cuando los profesores: a) ofrecen indicación c lara  y  
exp lícita  acerca de las m etas y  los m edios para alcanzarlas (estructura) y , b) 
m uestran  conductas de  apoyo y  ap rec io  a los estud ian te s — se in teresan  
personalm ente por sus vidas— .
Para e l a lu m n o  es muy im portan te  se n tirse  q u erid o , ap o y ad o  y 
valorado  por e l p ro fesor, com o h a  puesto  de relieve la literatura so b re  el 
au toconcepto (cfr. G onzález y  Tourón, 1992). El deseo  de aprobación de  los 
ad u lto s es una im portan te  fuerza  en  la  soc ialización , y  la búsq u ed a  de 
aprobación  social puede se r un p recu rso r im portan te  para  la  o rien tación  
m o tivacional in trín seca  y  para so s ten e r la im plicación  cogn itiva  en  las 
ta reas. El apoyo de los p rofesores e s  especialm ente im portan te  p a ra  los 
estud ian tes m ás jó v en es  que no tienen  los recursos in ternos para persis tir  
durante largo tiem po frente a  la d ificu ltad . Tam bién, cuando  otros intereses 
com piten con los académ icos, el ten er presentes a  los profesores (o  padres) 
en m ente puede hacer que el n iño  se  m antenga en la ta rea  incluso aunque 
in icialm ente só lo  sea  para ev itar su desaprobación (B lum enfeld , 1992). La 
autoconfianza del estudiante en su prop ia  capacidad resu lta  afectada tam bién 
por las expectativas del profesor. D esde el original estud io  de R osen thal y 
Jacobson (1968), Pigmalión en la escuela, son m uchos los estudios que han 
m o strad o  q ue  las  e x p ec ta tiv as  d e l p ro feso r ac tú an  co m o  p ro fe c ía s  
autocumplidas  (c fr . G ood , 1981; V alle y  N ú ñ ez  P érez , 1989). L as 
expectativas del p ro fesor respecto a  un alum no, que se  traducen en su m odo 
de tratarle, influyen en cóm o éste se v e  a  sí m ism o, en cóm o se  conduce y  en 
su  a p re n d iz a je . G e n e ra lm en te , u n a  vez q ue  d e sa rro lla m o s  c ie r ta s  
expectativas, actuam os com o si estas creencias fueran verdad. Por e llo , con 
frecuencia el estudiante espera aprender si el profesor espera que aprenda.
El profesor puede ayudar a  los alum nos a m antener sus percepciones de 
con tro l y com petencia:
-  Enseñándoles estrategias de aprendizaje.
-  Influyendo en sus patrones atribucionales, favoreciendo atribuciones 
de los resultados a  causas internas, m odifícables y  controlables.
-  C ontribuyendo al desarrollo de concepciones de la inteligencia como 
a lg o  m o d ifica b le  y  p ro p ic ian d o  u na  o rien tac ió n  m o tivacional 
cen trada  en la  tarea. A este  respecto , com o y a  hem os señalado, 
A lo n s o  T a p ia  (1 9 9 0 , 1 9 9 1 ,1 9 9 2 a , 19 9 5 ) p ro p o n e  un 
entrenam ien to  instruccional basado en el m odelado cognitivo  del 
pro fesor, que d irige  m ensajes antes, durante y  después de la tarea 
orientados a  centrar a  los estudiantes en el proceso de aprendizaje.
M ENSAJES DEL PROFESOR PARA ORIENTAR LA ATENCIÓN DE LOS ALUM NOS:
-  Antes de la tarea:
Hacia el proceso de solución más que hacia el resultado
-  Durante la tarea:
Hacia la planificación y el establecimiento de metas realistas, 
dividiendo la tarea en pasos
Hacia la búsqueda y comprobación de posibles medios para 
superar las dificultades
-  Después de la tarea, al informar al sujeto sobre lo correcto o no del resultado:
Hacia el proceso seguido
Hacia la toma de conciencia de lo que han aprendido y 
las razones que han posibilitado el aprendizaje
Hacia la toma de conciencia de que, aunque se hayan 
equivocado, merecen nuestra confianza
-  H aciendo que los estudiantes se sientan a  gusto en la situación de 
aprendizaje y  no la  experim enten com o “una am enaza” . Para ello, 
e s  conven ien te  q ue  el p rofesor evite com parar a  unos estudiantes 
con otros, m inim ice la com petición y  haga uso más de la evaluación 
privada que pública.
P uesto  que el p rofesor es el principal a rtífice  en la creación de un 
con tex to  m otivador se hace necesario  que tom e conciencia de sus creencias 
m otivacionales y  de los procedim ientos y estrategias que em plea o  no para 
fac ilita r  e l ap rend iza je  y  la  m otivación  de los estudiantes. L a tom a de 
conciencia d e  lo que hace, lo que puede hacer y  cóm o, es el prim er paso para 
que el profesor introduzca cam bios en su actuación cuando sea necesario.
A lonso  T ap ia  (1 9 9 2 b ; 1995) p resen ta  a lgunos p roced im ien to s y 
técnicas de  evaluación a  los que el profesor puede recurrir para evaluar su 
estilo  m otivacional:
-  Inventario de Conocimientos Motivacionales (IC O M O ). V alora el 
g rado en el que el profesor considera que d iversas form as de actuar 
d escritas  en el cu estionario  son  adecuadas p ara  m o tiv ar a  los 
a lum nos h ac ia  el aprend izaje  en distin tas áreas (h istoria , lengua, 
literatura, etc.)-
-  Inventario de Comportamientos Modeladores de la Motivación 
(M O D E M O ). E s  un  cu es tio n ario  que perm ite  q ue  e l p ro feso r 
reflexione sobre su propia actuación (form as de valorar el éx ito  y  el 
fracaso, valo r que otorga a  conseguir distintas m etas, etc.).
-  Cuestionario de Actitudes Motivacionales de los Profesores 
(A M O P). Es u na  escala que valora el grado en q ue  el profesor utiliza 
c ie r ta s  p rá c tic a s  m o tiv ac io n a les y  las razo n es  c o n c re ta s  que 
justifican  su uso.
-  Cuestionario sobre Pautas de Actuación del profesor. E s un 
cuestionario de autoevaluación para que el p rofesor tom e conciencia 
sobre el g rado en que su  actividad docente p resen ta  características 
que pueden a fec ta r positivam ente a  la m otivación y  aprendizaje de 
los a lum nos — su actuación  al com ienzo de la  c lase  (ac tiv a  el 
co n o c im ien to  p rev io , hace  ex p líc ito s  los o b je tiv o s , i lu s tra  la 
re lev an c ia  d e  lo  que se  va  a  ap ren d e r...) ; o rgan ización  d e  las 
activ idades (in te racc ión  en tre  alum nos, autonom ía); los m ensajes 
que da a  los alum nos antes, durante y  después de la tarea, etc— .
-  Cuestionarios de Clima Motivacional de la Clase (CM C-1 y  C M C-
2 )  a p lic a b le s  a  su je to s d e  12 a  15 añ o s  y  de 15 a  18 
respectivam ente). Son cuestionarios que cum plim entan los alum nos 
y  que recaban la  percepción que ellos tienen d e  la  actuación  del 
profesor. En e llo s se p ide a los alum nos que indiquen el g rado  o 
frecuencia  con  que se dan en  la c lase  d e  un p rofesor concreto  
determ inadas carac terísticas q ue  pueden p erjud icar o  fav o recer el 
aprendizaje y  la  m otivación.
4.2.5. La estructura de ¡a clase: cómo influye en los procesos cognitivos- 
motivacionales. E l aprendizaje cooperativo
La estructura de c lase especifica el tipo  de interdependencia que se v a  a 
estab lecer entre los a lum nos para alcanzar sus m etas. Se puede hablar d e  tres 
estructuras; com petitiva, cooperativa e  individualista.
La estructura d e  clase  cooperativa. “N os hundim os o  nadam os ju n to s”
-  Los estudiantes trabajan ju n to s  para lograr sus m etas.
-  Los alum nos trabajan  en g rupos pequeños y  heterogéneos.
-  Lo que beneficia a uno beneficia a  todos.
-  Se hace hincapié en el esfuerzo para el logro de los objetivos.
-  Se celebra el éx ito  de todos.
-  Se evalúa com parando el rendim iento con referencia a criterios 
explícitos de calidad.
L a estructu ra  de clase  com petitiva. “Y o nado tú te  hundes. Y o me 
hundo tú nadas”
-  La clase se estructura de m odo que sólo unos pocos pueden alcanzar 
ciertas m etas y  los estudiantes trabajan unos frente a  otros.
-  Se trabaja  en solitario.
-  H ay que lograr ser m ejor que los otros.
-  Si uno se beneficia, los otros pierden.
-  Se califica el rendim iento de modo norm ativo.
-  Se resalta  la com paración social.
L a estructura de clase individualista. “N osotros estam os logrando esto
solos”
-  Se trabaja solo.
-  Se lucha por el propio éxito.
-  Lo que beneficia a  uno, no afecta a los otros.
-  Se evalúa el rendim iento con referencia a criterios y  no a la norma.
L as investigaciones sobre el im pacto de la  estructura de la clase en la 
m otivación y  el aprend izaje  en general resaltan  tas ventajas del am biente 
cooperativo  (cfr. Johnson  y  Johnson , 1985; S lavin , 1989; A lonso Tapia, 
1992; Santos R egó, 1990). Entre ellas, los estudios experim entales, destacan 
las siguientes:
a) A nim a a  los estudiantes a  buscar ayuda y  apoyo de los com pañeros 
del grupo m ás que a  com petir con ellos.
b) El éx ito  depende de que todos colaboren , lo que favorece una 
m ayor im plicación em ocional en la tarea, dism inuyendo el m iedo 
a l frac aso  y  p o s ib ilita n d o  una m ayor acep tac ió n  e n tre  los 
com pañeros.
c) Los alum nos pueden aprender unos de o tros y  p restarse ayuda y 
apoyo. Los de alta capacidad pueden ayudar a los de baja y  éstos 
pueden beneficiarse de la asistencia d e  los otros.
d) Fom enta m ás atribuciones de esfuerzo  que de capacidad ante el 
éx ito  y  el fracaso.
e ) F a c ili ta  el d e sa rro llo  d e l co n o c im ien to  en cuan to  q ue  los 
e s tu d ia n te s  pueden co n fro n ta r ideas y  pun tos de v ista  sobre 
d is tin to s  co n ten id o s  y  m odos de  a fro n ta r  la  reso lu c ió n  de 
problem as.
g) A yuda a los sujetos a centrarse en los procesos que hay que seguir 
para realizar la tarea, al no  propiciar la com paración social.
h ) P roduce resu ltados m ejores en cuanto al n ivel de  rend im ien to  y 
productividad de  los participantes.
f) Fom enta actitudes de m utua aceptación, respeto y  colaboración, al 
producirse m ayor interdependencia entre los m iem bros. C onduce a 
una orientación moral de responsabilidad social. El esfuerzo de cada 
uno  es un valo r prim ario y a  que es necesario  para a lcan za r las 
m etas del grupo.
i) P rom ueve la  p ercepción  d e  sim ilitud  en tre  lo s com pañeros, 
m ien tras que la estructura com petitiva favorece las percepciones 
de diferencias entre unos y  otros.
Si b ien , en g en e ra l, los e s tu d io s  ex p erim en ta les, rea lizad o s  en 
condiciones contro ladas, m uestran las ventajas de la estructu ra cooperativa, 
sin em bargo , no  siem p re  en los co n tex tos na tu ra les  de clase  re su lta  
to talm ente positiva. D e hecho, las activ idades cooperativas tam bién tienen  
efectos negativos sobre la  m otivación y  el aprendizaje que es necesario tener 
en cuen ta  para determ inar si conviene prom over ta les activ idades y  en  qué 
condiciones. A lonso T apia (1992) recoge algunos de estos efectos negativos 
que son señalados por diversos autores.
Uno de ellos es el denom inado desengancharse del carro. Se produce 
cuando  uno d e  los m iem bros del grupo tiene m ás talento y es m ás trabajador 
que otros. En este caso suele ocurrir que los m enos dotados, al considerar que 
tienen  poco que aportar, tienden a  d e ja r todo el esfuerzo  a  los más dotados, 
puesto  que el trabajo  se va a  hacer d e  todos m odos. El tipo  d e  tareas influye 
en la  aparición de este efecto . A sociado  con el efecto anterior, a  veces, se 
p roduce el llam ado efecto sanguijuela. El alum no m ás trabajador, al darse 
cuen ta  de que otros no aportan nada y  de que él es el que hace todo el trabajo 
y los dem ás actúan com o sanguijuelas, decide evitar que se aprovechen de él 
y d ism inuye su  esfuerzo. A sí, con frecuencia, ocurre que los alum nos m ás 
do tados prefieren trabajar solos.
El efecto  llam ado pobreza llama a pobreza  se produce cuando  los 
a lum nos m enos hábiles, adem ás de term inar desen tend iéndose del trabajo , 
tom an aguda conciencia  de su  poca habilidad e  im portancia en el grupo. A 
v eces , ios alum nos m ás hábiles tom an  las riendas del trabajo  con lo que, 
p rogresivam ente , a lgunos m iem bros p ierden su  in fluencia  social, se dan 
c u en ta  de su poco valo r y , en consecuencia, interactúan m enos y  term inan 
desen tend iéndose  d e  la tarea. T am bién , aunque no se den d iferenc ias de 
habilidad, puede ocurrir q ue  las aportaciones de un m iem bro sean rechazadas 
s is tem áticam ente y  entonces éste experim enta una valoración  negativa de  la 
p ro p ia  co m petencia , lo cual es p ro fun d am en te  d esm otivador, com o  y a  
hem os visto , y  p rovoca una m enor im plicación en la ta rea . O tro e fec to  
negativo  es el denom inado  negociar el mínimo esfuerzo. A ún cuando  no
existan diferencias de capacidad, puede ocurrir que la tarea a  realizar sea del 
agrado de unos y  no de otros y , com o en cualquier caso hay que realizarla, 
es te  conflicto  suele resolverse tra tando  de encontrar un m odo de hacer la 
ta rea  con el m ínim o esfuerzo.
C om o indica A lonso Tapia, es necesario conocer los factores que en el 
c o n te x to  d e  c la s e  c o n v e n c io n a l  p u e d e n  m o d u la r  lo s e fe c to s  
m otivacionalm ente  positivos de la  cooperación  con ob je to  de tom ar las 
m ed idas oportunas. E ste  au to r y  sus colaboradores han desarro llado  dos 
cuestionario s para evaluar el clima motivacional de la clase (cfr. A lonso 
T apia, 1992) que pueden ser de ayuda al profesor al respecto.
Siguiendo a  A lonso Tapia, algunas condiciones que hay que contem plar 
pa ra  que la activ idad  cooperativa estim ule el interés y  el esfuerzo de los 
estudiantes por aprender son:
a) seleccionar tareas abiertas donde los alum nos tengan la oportunidad 
de op ta r p o r d is tin tas  fo rm as d e  ac tuación , q ué  inform ación 
atender, cóm o trabajar, etc.
b) el tam añ o  de los g rupos de trab a jo  debe se r  pequeño . Los 
integrantes del grupo deben aceptarse y  conviene que tengan un 
n ivel de habilidad sem ejante, aunque los objetivos a  conseguir, en 
algunos casos, pueden aconsejar que estos niveles sean diferentes.
c) los alum nos deben contar con un guión o estructura de la  actividad, 
aunque a veces puede ser deseable un bajo nivel de estructuración.
d ) el p rofesor puede ayudar a  m ejorar la  interacción de los alum nos 
m odelando form as de o frecer la inform ación, de reaccionar frente a 
las apo rtaciones d e  los dem ás, de afron tar las tareas, de ev itar 
conflic tos, etc.
Si se tienen  en cuen ta  éstas y  o tras condiciones, la form a de trabajo 
cooperativo puede se r un recurso interesante en el aula — no sustitutivo de la 
enseñanza tradicional— , q ue  tiene efectos positivos sobre la m otivación, el 
desarro llo  cognitivo  y  el rendim iento.
4.2.6. A modo de síntesis: Una propuesta para el diseño de un contexto 
instructivo que favorezca en la clase ¡a orientación hacia la tarea
A lo largo de este trabajo y, específicam ente en este capítulo, hem os 
p uesto  de relieve que no  se  puede intentar m ejorar la m otivación de los 
estudiantes sin producir cam bios en el contexto de la clase. Para entender la 
co n d u c ta  esco la r tenem os que adoptar una perspectiva psicosocial, lo que 
supone darse cuenta de la interacción que se produce entre sujeto y  contexto. 
L as estrategias instruccionales influyen decisivam ente en la orientación de 
m eta que los estudiantes adoptan en la clase. A modo de resum en de lo que 
h e m o s  e x p u e s to  y  co m o  co lo fó n  de e s te  c a p ítu lo  p re sen tam o s
esquem áticam en te  e l m odelo  d e  d iseñ o  instructivo  de  A m es d irig id o  a 
favorecer dentro del aula una orientación hacia la tarea.
A m es y  sus colegas. (A m es, 1984; 1987, A m es y  Archer, 1988; Am es, 
1989; Am es, 1992a y  b), desde el m arco de referencia de las teorías de m eta 
que hem os com en tado , com o las  de  N icho lls y  D w eck, han  desarro llo  
program as de intervención para la m ejora de la m otivación  q ue  traducen  la 
teo ría  en estrategias concretas para organ izar y  d irig ir las activ idades de la 
clase. Sus investigaciones indican que ciertas variables de la “personalidad” de 
la clase , que detallam os en el C uadro 16, afectan a la  orientación de m eta de 
los estud ian tes, p rop ic iando  una o rien tac ión  a  la ta rea  o  b ien  hacía  una 
preocupación por dem ostrar habilidad (self-focus).
A m es, basándose en  los hallazgos que m uestran la  influencia de tales 
d im ensiones d e  la clase en la orientación de m eta de los estudiantes, propone 
seis facetas de la  d irección de la c lase, y a  destacadas por Epstein (1988), que 
es p rec iso  reo rien ta r  p ara  con trib u ir a l desarro llo  de  m etas de m aestría  
(m a s te ry ) . E stas facetas que se recogen bajo e l acrón im o  T A R G E T  son, 
com o podem os ver en el C uadro 17: T area ; A u to rid ad , R e c o n o c im ie n to , 
aO rupam ien to  (g roup ing ). E valuación  y  T iem po. A m es y sus colegas d e  la 
U niversidad de  Illinois, han trabajado con profesores para defm ir estrategias 
dentro de  estas áreas que faciliten la orientación hacia  la tarea — algunas de 
las cuales quedan recogidas en el cuadro  17—  y  han procedido  a  evaluar la 
e fec tiv idad  d e  p rog ram as de in tervención  m otivacional basados en ta les  
trabajos. La investigación sigue en m archa pero hay bastante evidencia d e  !a 
eficacia  del program a. E stos autores m antienen que, cuando  en el con tex to  
de c lase  se crea  un clim a favorable a  la orientación de m etas de  dom inio  o 
m aestría , q ue  se susten ta  en la  creación  de un en to rn o  d e  seg u rid ad  
p s ic o ló g ica , e s  m ás  p ro b ab le  q ue  lo s e s tu d ia n te s  m u estren  p a tro n es  
m otivacionaies adaptativos.
Cuadro 16: Dimensiones de la personalidad de la clase y  la orientación de meta del 














A) Definido a partir de criterios normativos; 
competición por notas
B) Deñiiido por la mejora, progreso, y 
competencia
A) Siempre penalizados; tienen que ser 
evitados; provoca ansiedad y conductas 
de evitación del fracaso
B) Parte natural del proceso de aprendizaje
A) Tener más habilidad que otros; 
competición
B) Exito a través del esfuerzo; cooperación
A) Rendimiento en relación al grupo; 
distribución de frecuencias; posición en 
la curva normal; no retests
B) Progreso en relación a criterios 
absolutos de rendimiento; estándares 
claramente definidos; posibilidad de 
reevaliiación
A) Cómo rinden los estudiantes 
(resultados); rendir mejor que otros
B) Cómo están aprendiendo los 












Cuadro 17: Estrategias Motivacionales dentro de las Areas TARGET 
(Ames. 1992)
AREAS: Target ESTRATEGIAS
Hacer el aprendizaje interesante y  significativo
Diseñar tareas novedosas, variadas, que ofrezcan reto razonable y
que favorezcan la implicación activa
Ayudar a los estudiantes a fijarse metas realistas, a corto plazo








Involucrar a los estudiantes en la toma de decisiones y en roles de 
liderazgo. Fomentar la participación 
Dar oportunidades a los estudiantes para el desarrollo de la 
responsabilidad y la independencia
Ayudar a los estudiantes a desarrollar destrezas y estrategias de 
autodirección que les permitan responsabilizarse de su aprendizaje 
Reconocimiento del progreso individual 
Asegurar para todos oportunidades de reforzamiento 
Atención a los sentimientos de autovalía de cada uno
Usar grupos heterogéneos y flexibles de trabajo cooperativo para 
favorecer la interacción entre compañeros
Usar criterios de progreso individual y maestría 
Inducir a los niños a la autoevaluación 
Reconocer el esfuerzo de los estudiantes 
Hacer evaluación privada y significativa
Proporcionar oportunidades y tiempo para que los estudiantes que 
tengan dificultades para completar los trabajos puedan cumplir los 
requerimientos de las tareas 
Ayudar a los estudiantes a programar su trabajo
E p íl o g o
PAUTAS GENERALES DE ACTUACIÓN 
EN EL ÁMBITO EDUCATIVO
A lo largo de es ta s  pág inas n o s hem os o cu p ad o  d e  con o cer la 
m otivación desde den tro  y de ofrecer sugerencias respecto  a  cóm o diseñar 
contextos educativos que faciliten el desarro llo  de patrones m otivacionaies 
adecuados, que instiguen ai estudiante  a  aprender con e ficacia  y  a  desear 
aprender y , en consecuencia, contribuyan a la m ejora de su  rendim iento.
El rend im ien to , que en ú ltim a instanc ia  supone el logro  de m etas 
valoradas personal o  socialm ente en un contexto  o  dom inio  determ inado, 
requiere, com o sabem os, una persona capac itada — que sepa aprender— , 
m otivada — que q u ie ra  aprender— , y  un am bien te  q ue  p roporc ione  las 
fuentes, apoyos y  recurso  necesarios para facilitar el logro de la m etas. Si 
uno de los com ponentes está  ausente o  es inadecuado, el rendim iento no se 
logrará (Ford y  N icholls, 1991).
RENDIMIENTO = MOTIVACIÓN x HABILIDADES x AMBIENTE FAVORECEDOR
Por Otra parte, com o y a  indicábam os al inicio de este  trabajo, el hecho 
de que nos encontrem os en una sociedad cada vez m ás com pleja, donde los 
cam bios se  suceden vertig inosam ente, nos obliga a e s ta r  preparados para 
aprender a  lo largo de toda la vida. P or e llo , necesitam os, tal vez con más 
urgencia que nunca, alum nos que quieran saber y  que sepan pensar, es decir, 
a lum nos con  capac idad  para to m ar au tónom am en te  las r ien d as de su 
aprendizaje y  responsabilizarse del mism o. C apacitarles para autom otivarse y 
para  q u e  sean  “ p en sad o re s e s tra té g ic o s” es un  re to  in e lu d ib le . La 
investigación  m otivacional y  cognitiva en los ú ltim os años insiste, com o 
hem os podido ver, en la necesidad de que los sujetos tom en conciencia de sus
procesos de pensam iento, creencias, em ociones y  de que aprendan recursos y 
m odos de afrontam iento  que les perm itan enfrentarse constructivam ente a 
las dificultades y lograr sus objetivos. En un mundo com plejo el desarrollo del 
autocontrol para m anejar los propios recursos y  responder a  las dem andas es 
una conquista necesaria.
La literatura m otivacional que hem os revisado, en síntesis, apunta que 
un alum no para estar m otivado necesita:
-  V alorar el aprendizaje.
“  C reer que posee las capacidades y  com petencias necesarias para 
cum plir con éxito ciertas m etas.
-  V erse  a sí m ism o agen te responsable en la defin ición  y  logro de 
m etas personales.
-  Poseer estrategias de pensam iento y  autorregulación del aprendizaje 
que Ies perm itan lograr esas metas.
-  C ontro lar las em ociones y  estados de ánim o que pueden facilita r o 
in terferir con el aprendizaje y la m otivación.
-  C onseguir los resultados que indican que han alcanzado las metas.
T en ien d o  e s to  p resen te , para m ejo ra r la m otivación  hab ría  que 
ocuparse, entonces, de:
A ) In d u c ir cam b io s desde  el in te rio r  del su je to . A n im ar a los 
estudiantes a  autoreflexionar sobre sus procesos de pensam iento y 
m otivacionales y a  que tom en p lena  conciencia de su  capacidad 
para regu lar y  con tro lar su pensam iento , m otivación y  procesos 
de aprendizaje. Se les debe ayudar a  ver el aprendizaje no com o 
algo que les ocurre sin más, sino com o algo que provocan con su 
acción , con  o b je to  de que com prendan  la resp o n sab ilid ad  y 
beneficios de d irig ir su aprendizaje y el valo r de las estrategias de 
autorregulación del aprendizaje.
a . l . )  P uesto  q ue  la  au torregulac ión  se posib ilita  a partir de la 
a u to -o b se rv ac ió n , el p r im e r  paso  se ría  ay u d ar a los 
estudiantes a tom ar conciencia de:
-  las m etas que persiguen a  la hora de afrontar su trabajo 
escolar y  de las necesidades que subyacen a  las mismas.
-  las em ociones p ositivas o  negativas que m anifiestan  
frente a  la actividad escolar y  las creencias que influyen 
en sus estados em ocionales. Las em ociones tam bién  
ofrecen inform ación acerca de las m etas e  intereses.
-  las expectativas que tienen de lograr sus objetivos en 
distintas m aterias y  cóm o influyen en ellas sus creencias 
de contro l y com petencia.
-  los procesos de pensam iento  que siguen al a fron tar su 
aprendizaje, cóm o planifican y  llevan a cabo  su estudio
y  la solución de problem as. Qué autom easajes se dirigen 
antes, durante y  después de la tarea.
-  los factores contextúales que pueden incidir en su mayor 
o  m enor m otivación.
a .2 .)  Posterio rm ente , habrá que enseñarles fo rm as de pensar y 
actuar que les perm itan ejercer realm ente control sobre las 
v a r ia b le s  q u e  han id e n tif ic a d o  q u e  p e r ju d ic a n  su 
autorregulación del aprendizaje. Esta enseñanza se rá  m ejor 
recib ida si, com o consecuencia de esa  tom a de conciencia 
anterior, llegan a  apreciar la responsabilidad y beneficios de 
d ir ig ir  su ap ren d iza je , el va lo r de  las e s tra teg ia s  de 
autorregulación del aprendizaje y su necesidad.
B ) C rear con tex tos educativos que faciliten  la au to rregu lac ión  de 
aprendizaje.
H em os ido v iendo  que de la índole del con tex to  in structivo  v a  a 
depender, en gran m edida, la im plicación cognitiva y  m otivacional de los 
estudiantes en su proceso de aprendizaje y, de ella, el rendim iento que pueden 
obtener. P or ello , con respecto  a  las ta reas de aprendizaje y  al contexto  
instructivo se deberán atender m últiples aspectos, a los que hem os hecho 
referencia, tales com o: a) increm entar la relevancia y  significatividad de las 
ta reas desde  la perspectiva d e  lo s estud ian tes con ob je to  de que vean la 
escuela y  la educación com o personalm ente relevante  para sus in tereses y 
m etas; b ) c re a r  c lim as d e  apoyo  so c io -em o cio n a l p o sitiv o  e n tre  los 
estudiantes y el profesor; c) cuidar los elem entos que facilitarán la atención 
de los a lum nos cen trada  en la tarea (defin ición  c la ra  y  p rec isa  de los 
objetivos a  conseguir, o frec iendo  pau tas a  segu ir para lograrlos, p restar 
atención a  la evaluación form ativa, cuidar el tipo de m ensajes que se  dirige a 
los alum nos antes, durante y  después de la tarea, favorecer que se centren en 
la va lo rac ió n  de su p rop io  p rogreso  ev itando  en lo posib le  el que se 
com paren unos con o tros; d ) o frecer oportunidades que posib iliten  c ie rta  
libertad d e  acción con objeto de facilitar su  percepción de autonom ía.
La investigac ión  que hem os rev isado  en es te  trabajo  es fru to  del 
esfuerzo d e  m uchos investigadores y  esperam os que pueda servir d e  reflexión 
para encontrar respuestas a  cóm o lograr que los estudiantes se autom otiven, 
quieran y  se  adhieran a  las m etas que la escuela  pretende y cóm o ayudar a 
dirigir la natural m otivación por el aprendizaje a  lo largo de la vida hacia las 
m etas q ue  benefician  tan to  a  la sociedad com o al individuo. R esponder a 
esto s in te rro g an te s  req u ie re  d e sa rro lla r  p lanes d e  co lab o rac ió n  en tre  
investigadores, p rofesores, d irec tivos de  cen tro , fam ilia  y  o tro s grupos 
sociales. L os program as de intervención para m ejorar la m otivación que se 
pongan en m archa en la  clase tendrán más eficacia si hay una cultura escolar, 
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